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Forord 
Min egen mor er folkeskolelærer, og jeg har igennem min barndom oplevet min 
mors glæder og frustrationer ved hendes arbejde. Jeg har set hende sidde i 
weekender og aftener bøjet over stilhæfterne, og jeg har oplevet, hvordan 
arbejdet konstant har været nærværende som små mentale huskesedler: ’nu skal 
jeg også huske at ringe til den forælder, få rettet de stile, snakket med min kollega 
om projektugen’, osv. Samtidig har jeg oplevet min mors glæde over sit job. Jeg 
har oplevet hendes store engagement, hendes opslugthed af en spændende 
projektuge og hendes fryd over at møde en gammel og taknemmelig elev på 
gaden. Jeg har også oplevet et skift i min mors holdning til arbejdet, og kritikken af 
lærerjobbets vilkår er et tilbagevendende emne i samtalen om hendes arbejde. 
Min mor er en erfaren lærer, og alligevel føler hun ikke altid, at hendes 
kompetencer slår til. Lige meget, hvor godt hun prøver at gøre sit arbejde, så virker 
kravene til hende som lærer umulige at imødekomme til fulde.  
Dette speciale er dedikeret min mor, en engageret men efterhånden også 
bekymret lærer. Forhåbentlig kan dette speciale bidrage med nuancer til 
forståelsen af, hvorfor lærerfaget for hende er præget af så mange ambivalenser; 
så meget begejstring blandet med frustration. 
Specialet har forbindelse til forskningsprojektet ”Tidsmiljøet i Grænseløst Arbejde” 
(Tiga), som er et samarbejde mellem Center for Arbejdsmiljø og Arbejdsliv, RUC og 
Det Nationale Forskningscenter for Velfærd. Jeg har været studentermedhjælper 
på forskningsprojektet, og størstedelen af den empiri, som dette speciale bygger 
på, er således indsamlet i samarbejde med Annette Kamp og Henrik Lund med det 
primære formål at blive benyttet i Tiga projektet. Tiga-projektet har til formål at 
undersøge de tidsmiljøer, som skabes på arbejdspladser med grænseløst arbejde. 
Forskningsprojektet er baseret på seks caseanalyser, hvoraf jeg benytter 
datamaterialet fra en af casene, som samtidig er den case, hvor jeg primært har 
været med i dataindsamlingen. I mit speciale fokuserer jeg på en problemstilling, 
som ikke direkte afdækkes i Tiga-projektet, men som er en interessant 
supplerende problemstilling, når konsekvenserne af det grænseløse arbejde 
studeres.  
Jeg vil gerne takke Tiga-forskningsgruppen, specielt Henrik Lund og Annette Kamp, 
for at give mig mulighed for at blive en del af et spændende projekt. Jeg vil 
samtidig gerne rette en kæmpe tak til alle de lærere på Trekronerskolen, som har 
sat tid af i en i forvejen travl kalender til at fortælle mig deres historie. Jeg vil 
selvfølgelig også takke mine to vejledere, Johnny Dyreborg og Lise Drewes Nielsen, 
for deres gode råd og kyndige vejledning. Og til sidst vil jeg sige tak til min søde 
kæreste, Carlos Garcia-Robles, for hans store opbakning.        
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Engelsk resumé 
 
In this thesis I ask the question, how new and more flexible organizational 
structures of schools affect school teachers' working conditions. The concept of 
boundaryless work is used as theoretical framework to describe the moving, dilution 
or removal of boundaries in a working environment, which follows from change in 
the organizational structures. Focus is on the newly qualified teachers and how they 
perceive and handle the meeting with the boundaryless work. The thesis is based on 
a case study of a modern elementary school, which has extensively implemented 
new and flexible organizational structures in the form of special autonomous teams 
and flexible scheduling. I found my method on the hermeneutic theory of science, 
and the empirical data is based on method triangulation. Through my study I find 
that teachers' work is characterized by boundlessness in several dimensions. The 
schools external boundaries are more blurry, because the external actors in the form 
of parents and politicians exert an influence on the schools activities. Technological 
communication opportunities erode the boundaries of when and where work will 
take place, while at the same time there are no clear targets for the teachers' work. 
Team organizing creates blurred boundaries between tasks, roles and 
responsibilities, while the variety of tasks, teachers must handle, also are extended. 
The change in boundaries at work means that it is more up to the individual to find 
and mark the boundaries, and for the newly qualified teacher this individual 
marking of boundaries is extra challenging. It is especially difficult for them to find 
the limits of work performance, when neither time nor place sets limits, while the 
goal is simultaneously unclear. The reason for high vulnerability in newly qualified 
teachers' in the boundaryless work is given by a combination of professional 
uncertainty, inexperience and a subjective boundlessness. Teamwork is on the one 
hand a key driving force behind the boundaryless work, but at the same time 
closeness in teamwork also offers an opportunity for collective marking of 
boundaries. In this way the team defends the newly qualified teachers against some 
of the vulnerabilities, they face in meeting with the boundaryless work. 
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1. Kapitel – Indkredsning af specialet 
1.1. Problemfelt 
Den danske folkeskole har de sidste 10-15 år været præget af store forandringer i de 
krav, forventninger og styringsformer, som folkeskolen er underlagt. Overordnet 
kan disse ændringer beskrives som skærpede krav om standardiseringer, 
kvalitetsmål og dokumentation, indførelse af nye markedsbaserede styringsformer 
og krav om refleksion over og begrundelse for pædagogiske metoder og 
videnskabelige grundlag (Weidemann 2002). Disse forandringer har påvirket skolen 
som organisation og har stillet krav om en modernisering af skolens organisatoriske 
struktur. Teamorganisering, som er blevet et nøglebegreb i den organisatoriske 
forandring, kan ses som et forsøg på at tilpasse skolen disse nye krav (Weidemann 
2005, Thrane). Siden folkeskolelovens anbefaling af teams som samarbejdsform i 
1993 har mange skoler indført teamorganisering
1
 (Christensen & Larsen 2007
2
). 
Andre ændringer i skolens strukturer såsom indførelsen af fleksibel skemalægning, 
projektsamarbejde og skiftende klasseinddelinger kan ligeledes ses som et forsøg på 
at imødekomme de nye og skiftende krav, som skolen står overfor (Frederiksen & 
Mathiesen 2005, Laursen 2006 A).   
 
Mange af ændringerne i folkeskolens organisation kan ses i lyset af udviklings-
tendenser, som præger det senmoderne arbejdsliv. I en verden, som i højere og 
højere grad er præget af kompleksitet, hurtighed, forandringshastighed, 
videnskabelig usikkerhed og ustabilitet, skabes der behov for organisatoriske 
strukturer, som er mere tilpasningsdygtige til en ustabil verden (Hargreaves 1994: 
28ff). I det senmoderne arbejdsliv er begreber som hierarki, bureaukrati, rutiner og 
stoppeurskontrol blevet afløst af begreber såsom selvledelse, fleksible arbejdstider, 
målorientering, selvstyrende teams, medarbejderindflydelse osv. På den en side har 
ændringerne i arbejdslivet betydet mulighed for kreativitet, medbestemmelse, 
engagement og mening i arbejdet. Mange af de kritikpunkter af det taylorianske 
arbejde, som blev fremført af Human Relations skolen, er i dag i høj grad 
imødekommet, idet organisationerne i dag har fokus på medarbejderudvikling, 
                                                 
1Teamsamarbejde defineres ud fra Andersen og Pettersons (1998:9) definition: ”Et længerevarende og 
forpligtende samarbejde, hvor en gruppe af lærere ud fra en klart defineret målsætning og en række 
tilhørende aktiviteter arbejder med elevernes faglige og personlige lærerprocesser, ligesom teamet af 
lærere bevidst arbejder med egen kultur og indbyrdes relationer”.  
297 pct. af de adspurgte arbejder i team eller arbejdsgruppe i en eller anden form (Christensen & Larsen 
2007). 
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anerkendelse, motivation osv. (Scott 2003: 61ff). På den anden side er der indenfor 
arbejdslivsforskningen i løbet af de sidste år kommet fokus på, at der kan være 
nogle negative følgevirkninger af nutidens arbejde i form af blandt andet 
overengagement, forhøjet arbejdspres, utryghed og risiko for stress
3
(Lund & Hvid 
2007 A).  
 
Begrebet ’grænseløshed’ forsøger at indfange den kompleksitet og de paradokser, 
som kan knytte sig til nutidens arbejdsliv. I begrebet ligger der både den mulighed 
for frihed og indflydelse men også de arbejdsmiljøproblemer, som kan knytte sig til 
denne frihed og opløsning af strukturer (Lund & Hvid 2007 A).   
 
Når vi taler om arbejdslivets grænseløshed, så forbindes det ofte med en tidsmæssig 
og rumlig grænseløshed, hvor arbejdet kan udføres når som helst og hvor som helst. 
De problematikker, som knytter sig til det grænseløse arbejde, handler især om 
arbejde-familelivs konflikter og stress, fordi arbejdet koloniserer og overtager en 
større og større del af vores tilværelse og efterlader lille mulighed for at koble fra, 
trække stikket ud og slappe af
4
. Grænseløsheden kan bredt beskrive en tilstand af 
underregulering i form af et fravær af normer og regler for arbejdets udførelse, som 
ikke blot rejser spørgsmål om hvornår og hvorhenne arbejdet skal udføres. 
Grænseløsheden efterlader også spørgsmål om hvem, hvor meget og hvordan 
arbejdet skal udføres, hvilket beskriver en ændring i arbejdsorganiseringen og 
kulturen på arbejdet, samtidig med, at der sker en ændring i den enkeltes forhold til 
arbejdet (Lund & Hvid 2007 A+B).   
 
Grænseløsheden er især forbundet med moderne vidensarbejde, hvor 
projektansættelser, fleksible arbejdstider og informationsteknologisk afhængighed 
er nogle af nøgleordene, som beskriver eksempelvis IT konsulentens arbejdsvilkår
5
. 
Men også andre faggrupper er kommet under luppen i grænseløshedsstudierne, 
blandt andet i Lund og Hvids afdækning af det grænseløse arbejde blandt LO-
medlemmerne (Lund & Hvid 2007 B).  
 
                                                 
3
Eksempelvis i Bente Rasmussens studie af, hvad hun betegner som ’grådige organisationer’, hvor 
inddragelse og decentralisering betyder en større autonomi og meningsfyldthed i arbejdet, som 
samtidig medfører intensivering af arbejdet og en stigning i arbejdstid. (Rasmussen 2005)   
 
4Dette er eksempelvis fokus i det igangværende forskningsprojekt på NFA: ’Grænseløst arbejde, stress, 
søvn og privatliv’, med projektleder seniorforsker Karen Albertsen.  
5Eksempelvis afdækket hos Hochschild 1997. 
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Lærerfaget har som udgangspunkt altid været præget af en vis grad af 
grænseløshed. Læreren har eksempelvis altid i kraft af, at en stor del af arbejdet 
består af forberedelse og forældrekontakt, haft et arbejde, som ikke har lignet et 
normalt 8-16 job. Men samtidig er de grænseløse elementer i arbejdet blevet 
forstærket og udvidet i kraft af de organisatoriske ændringer, som mange 
folkeskoler som beskrevet har gennemgået. Indførelsen af selvstyrende lærerteams 
og fleksibel planlægning er forhold, som søger at bryde nogle af de strukturer, som 
regulerede i den traditionelle folkeskole. Samtidig har udviklingen indenfor 
kommunikationsteknologi skærpet lærernes muligheder for at være i kontakt med 
kollegaer og forældre på stort set alle tider af døgnet. Disse forhold skaber helt nye 
rammer for arbejdets udførelse og kan bidrage til en opblødning af lærerarbejdets 
grænser.  
 
Et interessant spørgsmål er, hvordan det står til med lærernes psykiske arbejdsmiljø 
under disse ændrede organisationsstrukturer. Weidemann (2002) påpeger især de 
ændringer i relationerne på arbejdspladsen, som ændringen har medført. Han peger 
på, at forholdet til eleverne er blevet mere jævnbyrdigt, forholdet til kollegaerne er 
præget af samarbejde og forholdet til ledelsen er præget af både mere 
medbestemmelse og autonomi men også det modsatte - mere kontrol.  
 
En række studier har beskæftiget sig specifikt med lærernes psykiske arbejdsmiljø, 
blandt andet Christensen & Larsen (2007) og Mehlbye & Kreiner (2000), og her er 
den overordnede konklusion i begge undersøgelser, at lærerne generelt trives i deres 
job. Til forskel fra for 20 år siden er lærerne i dag mere tilfredse med deres 
arbejdssituation og oplever et bedre kollegialt arbejdsmiljø (Mehlbye og Kreiner 
2000). Samtidig viser undersøgelser, at der på forskellige områder er problemer 
med arbejdsmiljøet, som kunne relatere sig til de ændrede arbejdsvilkår. Blandt 
andet fremgår det af både Christensen og Møllers undersøgelse (2007) samt i en 
FTF undersøgelse (2006), at næsten halvdelen af lærerne oplever en problematisk 
balance mellem arbejde og fritid.  
 
De problemer, som kan knytte sig til teamorganiseret arbejde, er i de forskellige 
undersøgelser af lærernes psykiske arbejdsmiljø kort og overfladisk berørt. Hos 
Christensen & Møller (2007) angiver ¾ af dem, som arbejder i teams, at 
samarbejdet fungerer godt. Sammenlignes andelen af dem, der er i velfungerende 
teams med dem, som er i ikke velfungerende teams, så er tilfredsheden med en lang 
række andre faktorer, herunder det psykiske arbejdsmiljø, markant lavere hos dem, 
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som er i ikke velfungerende teams. Dette vidner om, at kvaliteten af team-
samarbejdet har store konsekvenser for den enkeltes psykiske arbejdsmiljø.  
 
I de studier, som specifikt har beskæftiget sig med, hvilke konsekvenser for 
arbejdsmiljøet teamorganisering blandt lærerne kan skabe, påpeges det generelt, at 
teamsamarbejde både vækker begejstring men også kan være kilde til konflikter og 
belastning. Fordelene ved teamsamarbejde beskrives som muligheden for 
erfaringsudveksling, personlig og faglig udvikling, større autonomi, bedre 
udnyttelse af lærernes ressourcer (Weidemann 2002, Weidemann 2005), større 
engagement og videndeling, bedre kollegaskab og bedre mulighed for faglig 
fordybelse (Sørensen & Petersen 2006, Frederiksen & Mathiesen 2005). Bagsiden 
ved teamsamarbejdet kan blandt andet være større planlægningsbyrde, risiko for 
overskridelse af den enkelte lærers grænser og intimitet, større risiko for konflikter 
(Weidemann 2002, Weidemann 2005), længere og mere uforudsigelig arbejdstid 
(Frederiksen & Mathiesen 2005) og uklarhed om ansvar, autoritetsrelationer, roller, 
mål og opgaver (Sørensen & Petersen 2006). 
 
De ændrede arbejdsvilkår for lærerne er tydeligvis forbundet med ambivalenser – 
og ambivalens er netop et kernebegreb i det senmoderne og grænseløse arbejde. 
Hvilke konsekvenser, grænseløsheden har på individplan, afhænger i høj grad af 
den enkeltes navigering i og håndtering af grænseløsheden og evne til at foretage en 
subjektiv grænsesætning (Allvin et al 1998). Når det således er op til den enkelte 
selv at sætte grænser, rejser det også spørgsmålet, hvordan den enkelte formår at 
foretage denne grænsesætning, og hvad der kvalificerer individet til at sætte 
grænser? Jeg har en antagelse om, at erfaring
6
 er en afgørende faktor, når grænserne 
skal sættes. Min interesse i forbindelse med lærerfagets grænseløshed er i høj grad 
at undersøge, om der er forskelle i den måde, nyuddannede og erfarne oplever og 
håndterer grænseløsheden. Denne interesse udspringer af en bekymring for, 
hvorvidt lærerfagets nye virkelighed gør de nyuddannedes møde med 
arbejdspladsen endnu mere udfordrende.   
 
At de nye læreres møde med arbejdslivet kan være en barsk oplevelse er en 
velkendt problemstilling. Frustration, uoverkommelig arbejdsbelastning og det 
velkendte praksischok er nogle af de begreber, som benyttes, når de nyuddannedes 
møde med skolens virkelighed skal beskrives (Laursen 2006 B). 
                                                 
6Erfaring beskriver her den tid, den enkelte lærer har været i lærerfaget.  
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Relevansen af at beskæftige sig med nye læreres møde med arbejdslivet 
understreges blandt andet af, at flere undersøgelser, hovedsageligt udenlandske men 
også et par danske, viser, at de første år på arbejdspladsen er afgørende for, hvorvidt 
den nye lærer ønsker at blive i professionen i mange år eller siger farvel til 
lærerlivet (Bayer & Brinkkjær 2003: 38). I et samfundsmæssigt perspektiv er dette 
af stor betydning, eftersom Danmark i adskillige år har stået overfor lærermangel og 
seminarierne oplever faldende ansøgerantal (Danmarks Lærerforening 2009). Der er 
således ikke ”råd” til, at de lærere, som uddannes, ønsker at forlade erhvervet efter 
få år.  
 
Jeg kobler den problematik, som er i forhold til nyuddannede læreres møde med 
praksis, med en grænseløshedsproblematik. Min antagelse er således, at de 
problemer, den nyuddannede kan stå overfor i mødet med arbejdslivet, kan forstås i 
lyset af en grænseløshedsproblematik. Min interesse vedrører også specifikt 
teamstrukturens betydning for de nyuddannedes møde med arbejdspladsen.  
 
Dette speciale vil således ikke belyse forhold i læreruddannelsen, som er enten 
mangelfulde eller relevante i forhold til at klæde den nye lærer på til mødet med 
arbejdslivet. Jeg vil undersøge, på hvilke områder lærerarbejdet kan beskrives som 
grænseløst. Herefter vil jeg undersøge, på hvilke områder indenfor grænseløsheden, 
mængden af erfaring har betydning for oplevelsen af grænseløshed og evnen til at 
navigere i grænseløsheden. Samtidig vil jeg undersøge, på hvilke områder 
teamstrukturen kan imødekomme nogle af de problemer, som knytter sig til 
kombinationen af uerfarenhed og grænseløshed, og på hvilke områder 
teamstrukturen er med til at generere nye grænseløshedsproblematikker. Min 
problemformulering lyder derved som følger 
1.1.1. Problemformulering 
 
 
Hvilke udfordringer for de nyuddannede lærere skaber lærerfagets 
intensiverede grænseløshed?    
Og hvilke fordele og udfordringer skaber teamorganisering for de 
nyuddannede lærere i deres møde med det grænseløse lærerjob? 
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1.2. Casepræsentation 
Besvarelsen af min problemformulering tager karakter af et casestudie af 
Trekronerskolen i Roskilde kommune, som kort kan beskrives som en ny 
kommuneskole
7
med en meget moderne pædagogik og en gennemført teamstruktur. 
Jeg vil i det følgende beskrive de centrale elementer i skolens struktur og 
organisering, som skaber grundlag for at forstå, hvorfor netop Trekronerskolen er et 
relevant casevalg i forhold til ovenstående problemstilling. 
 
Trekronerskolen er afdelingsopdelt med selvstyrende årgangsteams, som består af 
5-6 lærere med ansvar for mellem 65 og 80 børn fordelt på 3-4 klasser. Teamet har 
fælles ansvar for alle klasserne på årgangen, men samtidig varetager lærerne 
klasselærerfunktioner. Teamene er selvstyrende på den måde, at de selvstændigt 
varetager den pædagogiske planlægningen af året. Denne teamorganisering kan ses 
som udpræget selvstyrende i forhold til andre skoler med teamstruktur, idet alle 
timer er lagt ind over teamet, både almindelige undervisningstimer, vikartimer og 
specialtimer. Både den overordnede og detaljerede planlægning af undervisningen 
er således teamets ansvar. Ved sygdom i teamet er det ved de første fire sygedage 
teamets ansvar at planlægge og omstrukturere, således at timerne dækkes ind. 
Planlægningen af undervisningen i de enkelte fag foregår i fællesskab mellem 
faglærerne i teamet, og det er derfor de samme forløb, som kører i alle klasserne på 
årgangen, hvilket gør det muligt for faglærerne at dække ind for hinanden ved 
sygdom. Denne sygdomsdækning muliggøres i høj grad af den fleksible 
skemalægning.  
 
Traditionelt er et skoleskema planlagt således, at der fastsættes et ugeskema med 
fordeling af timer og lærere for hver klasse, som er gældende for et helt skoleår ad 
gangen. På Trekronerskolen arbejdes der ud fra årsnorm og med fleksibelt skema, 
som gør det muligt i stedet at fordele timerne til de enkelte fag ujævnt over året og 
samtidig foretage ændringer i skemaet løbende igennem året. Rettesnoren for 
planlægningen er en løbende udregning af det enkelte fags tidsforbrug i forhold til 
årsnormen, som beskriver hvor mange timer, fagene har til rådighed i løbet af året. 
Ved starten af året har teamet udarbejdet årsplaner og aktivitetskalendere for de 
enkelte perioder i året, men den konkrete planlægning af skemaet foretages ca. hver 
6. uge i de enkelte teams, selvfølgelig med chance for akutte skemaændringer ved 
sygdom. 
                                                 
7Skolen åbnede i 2001 med 130 børn 8 lærere ansat. I dag har skolen ca. 700 børn og ca. 60 lærere 
ansat. Skolen er dog stadig under opbygning og vokser sig stadig større.   
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Denne form for fleksibelt skema skaber derfor en tidsstruktur på skolen, som ikke er 
bundet af faste skemaer eller strukturer, men hvor planer pludselig kan laves om 
efter behov. Det muliggør også udpræget brug af projektorienteret arbejde i de 
enkelte klasser men også på tværs af klasser, fordi timerne for fagene kan lægges i 
perioder, hvor de er bærende for en bestemt aktivitet. Kendetegnet for 
Trekronerskolens tidsstruktur er samtidig, at der ikke er en klokke, som markerer de 
fælles rytmer på skolen. Pauserne lægges, når lærerne oplever, at børnene har behov 
for det eller som en naturlig pause mellem to moduler.  
 
Skolens arkitektur er meget karakteristisk for skolen, idet skolen er bygget med 
henblik på at integrere moderne pædagogiske idealer i bygningens arkitektur. 
Trekronerskolen ses derfor som visionær i sin arkitektur og har således også vundet 
en arkitektkonkurrence
8 
om at give svar på indretningen af fremtidens skole. 
Skolens fysiske udformning har til formål at udtrykke eller støtte op omkring 
skolens pædagogiske værdisæt
9
 omkring brug af forskellige undervisningsformer, 
blandt andet inddragelse af udeområderne i undervisningen. Teamorganiseringen 
udtrykkes samtidig i bygningernes placering, idet skolen er bygget som en 
længegård bestående af 12 separate bygninger, som giver udtryk af små enheder i 
den store skole. Holdrum med flytbare vægge giver samtidig mulighed for fleksibel 
holdinddeling ved at veksle mellem de små enheder og den store gruppe. På den 
måde nedbryder skolens indretning grænserne for pædagogiske visioner, som der 
kan være i den traditionelle folkeskole med lange gange med faste klasselokaler.  
  
1.3. Opbygning af specialet 
Dette speciale har tre sigter. Det første sigte er at forholde lærerjobbet på 
Trekronerskolen til perspektivet omkring det fleksible og grænseløse arbejde. Dette 
indebærer for det første en behandling af perspektivet omkring det grænseløse 
arbejde, som også vil blive sat i relation til teorier omkring det nye arbejdsliv i det 
senmoderne samfund. Kapitel tre vil indeholde denne introduktion til det teoretiske 
felt, hvor indenfor jeg bevæger mig. For det andet indebærer dette sigte en 
diskussion af, hvilke forhold i skolens eksterne relationer, som medvirker til en 
ændring af vilkårene for lærernes arbejde, og som derved kan bidrage til en 
forståelse af, hvilke forhold der medvirker til en intensivering af arbejdets 
                                                 
8Projektkonkurrencen RUM, FORM OG FUNKTION, udskrevet i samarbejde mellem 
Undervisningsministeriet, byggedirektoratet og Kulturministeriet 
9www.trekronerskolen.roskilde.dk (06.01.2010) 
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grænseløshed. Kapitel fire vil have dette eksterne fokus. For det tredje, så indebærer 
dette fokus en undersøgelse af, hvilke forhold i lærernes arbejde, som opleves som 
grænseløse samt en undersøgelse af drivkræfterne bag denne grænseløshed. I 
kapitel fem går jeg derved et spadestik dybere og behandler, hvordan 
grænseløsheden håndteres på individplan af lærerne på skolen. 
 
Det andet sigte med speciale er at undersøge, hvilken betydning erfaringen har for 
den individuelle oplevelse og håndtering af grænseløsheden. I kapitel seks spiller 
jeg de nyuddannedes og de erfarnes italesættelser af grænseløsheden op imod 
hinanden for på den måde at undersøge, hvilke forskelle der er i de erfarne og 
nyuddannedes oplevelser af det grænseløse arbejde.  
 
Det tredje sigte er at undersøge, hvilken rolle organiseringen i selvstyrende teams 
spiller i forhold til grænseløsheden. I kapitel syv undersøger jeg, hvordan 
teamorganiseringen påvirker arbejdsvilkårene på skolen generelt, men jeg vil 
samtidig behandle, hvordan teamorganiseringen specifikt indvirker på de 
identificerede grænseløshedsproblemer, som de nyuddannede står overfor.  
 
I kapitel otte sammenkæder jeg mine empiriske erfaringer med grænseløsheds-
teorien, hvilket fører mig frem til besvarelsen af min problemformulering. Og i 
kapitel ni reflekterer jeg over mine resultater i relation til mine metodiske valg, 
hvilket samtidig indebærer en perspektivering af, hvordan analysens resultater kan 
overføres på andre empiriske felter.    
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2. Kapitel – Metode  
Jeg vil i dette kapitel præsentere og argumentere for mit valg af metodiske 
fremgangsmåder, herunder valg af empiri, teori og analysestrategi.  
2.1. Valg af casestudie 
Designet for specialet er et casestudie, hvor jeg undersøger, hvordan forhold og 
problemstillinger omkring grænseløshed, nyuddannedes indtræden i lærerfaget og 
teamsamarbejde udspiller sig på en konkret arbejdsplads. I Yin’s definition af et 
casestudie har dette følgende karakteristika: 
- det undersøger empirisk et fænomen i dybden, som det udspiller sig i det virkelige 
liv, specielt når 
- grænsen mellem fænomenet og konteksten ikke er indlysende (Yin 2009: 18). 
  
Interessen i at undersøge, hvordan fænomenet grænseløshed udspiller sig på en 
konkret skole, formuleres i spørgsmål som: ’hvordan tematiseres grænseløshed af 
lærerne?’ ’Og hvorfor opleves denne grænseløshed’? Til at svare på disse 
spørgsmål er casestudiet relevant, idet det egner sig til dybdegående undersøgelser 
af komplekse sociale fænomener, hvor spørgsmål omkring hvorfor og hvordan 
stilles (Ibid: 9). 
 
Studiet kan primært beskrives som et instrumentelt casestudie, idet Trekroner-
skolen er valgt, fordi den antages at kunne belyse en generel problemstilling 
omkring grænseløsheden i lærerfaget og de nyuddannedes møde med lærer-
gerningen. Min interesse er ikke at undersøge Trekronerskolen i sig selv, som det er 
tilfældet ved den intrinsiske case, hvor interessen er for den konkrete case i stedet 
for det overordnede fænomen (Stake 2005: 445). Casestudiet benyttes så at sige til 
en nuancering af grænseløshedsteorien, idet jeg undersøger, hvordan grænse-
løsheden udspiller sig i et specifikt felt.  
 
Dette casestudie kan ses som et enkeltstående tilfælde, som der kan læres af. Det 
kan bidrage med viden om, hvordan lærere oplever grænseløshed i deres arbejde, 
hvilke forskelle der kan være i erfarne og nyuddannedes oplevelse og håndtering af 
grænseløsheden, og hvordan teamarbejde kan være med til at imødekomme 
grænseløshedsproblemer. På den måde frembringer studiet både viden om 
arbejdsmiljøproblematikker i et konkret empirisk felt, samtidig med, at det 
medvirker til en indkredsning af grænseløshedsbegrebet som et teoretisk felt.  
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Trekronerskolen som case har elementer, som både kan kategorisere studiet som en 
kritisk case og en ekstrem case (Yin 2009: 47). Det kan beskrives som en ekstrem 
case, fordi skolen er eksemplarisk i forhold til de pædagogiske og organisatoriske 
målsætninger, som kan siges at være på dagsordenen indenfor folkeskoleverdenen. 
Det interessante er at undersøge, hvordan grænseløsheden udspiller sig på en skole, 
som i så høj grad har implementeret nutidige idealer for skoleorganisering. 
Casestudiet kan give bud på, hvilke udfordringer og fordele denne form for ideel 
skoleorganisering skaber i forhold til en grænseløshedsproblemstilling og kan 
derfor give viden om, hvilke problemer andre skoler meget muligt vil opleve, hvis 
de indfører en lignende organisering.  
 
Skolen kan samtidig ses som en kritisk case i forhold til at undersøge, hvorvidt en 
teamstruktur kan modsvare nogle af de grænseløshedsproblematikker, som udspiller 
sig i lærerfaget. Casen kan i den forbindelse bruges til at anfægte eller underbygge 
en teoretisk antagelse om, at teamstrukturen i kraft af det tætte arbejdsfællesskab 
kan aflaste den enkelte i forhold til en individuel grænsesætning. Antagelsen kan i 
den forbindelse være, at hvis den selvstyrende organisationsform på Trekroner-
skolen ikke kan adressere nogle af grænseløshedsproblemerne, så er det meget 
muligt, at det heller ikke er tilfældet på andre skoler (Flyvbjerg 1991:149-153). 
 
Validitetsformen i denne slags casestudie bygger på analytisk generalisering til 
forskel fra statistisk generaliserbarhed. Dette indebærer, at casen studeres i lyset af 
en teori eller tese, hvor generalisering forekommer i forholdet mellem et sæt 
konkrete resultater og en bredere teori (Yin 2009: 43ff). Dvs. at generaliser-
barheden i denne forbindelse beskriver teoriens evne til at forklare et socialt 
fænomen på flere forskellige felter. I konteksten af dette speciale er antagelsen 
derved, at hvis en lignende analyse kunne gennemføres på en lignende skole, ville 
de analytiske pointer være de samme. I denne antagelse ses der dog bort fra den 
hermeneutiske opfattelse af, at al forskning er kontekstafhængig, hvor jeg som 
forsker påvirker forskningsprocessen i en sådan grad, at en lignende undersøgelse, 
til trods for strenge metodekrav, stadig ikke ville fremkomme med samme 
analyseresultater. Generaliseringskravet må derfor blødes op, så spørgsmålet om, 
’hvad kan vi så bruge denne kontekstafhængige viden til?’ besvares som i afsnittet 
ovenfor, dvs. ved hjælp af formuleringer som: det kan give indsigt i, hvordan 
grænseløsheden kan udspille sig på en lignende (ikke identisk) skole.  
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2.2. Præsentation af empiri 
Specialet benytter sig af flere metodikker, hvor min empiri består af både en 
spørgeskemaundersøgelse, observationer, logbøger og interviews, både enkelmands 
og fokusgruppeinterviews
10
. Metoderne vægter dog meget forskelligt i forhold til 
den konkrete analyse, hvor interviewene vejer tungest. Denne metodetriangulering 
er typisk for casestudier (Yin 2009: 18), og har den fordel, at det samlet set har 
hjulpet til en forståelse af et komplekst felts mange dimensioner. Selvom metoderne 
så at sige ikke taler det helt samme sprog, så peger de indholdsmæssigt dog i samme 
retning, og de tilføjer hver især ekstra nuancer til et samlet billede. De enkelte 
empiriformer vil nærmere blive præsenteret og diskuteret i dette afsnit.  
 
2.2.1. Spørgeskemaundersøgelsen 
I forbindelse med Tiga-projektet
11
 igangsatte jeg en spørgeskemaundersøgelse 
blandt lærerne på skolen på baggrund af NFA’s tredækkermodel, det mellemlange 
skema. Skemaet blev sendt til 60 personer og havde en svarprocent på 55. 
Tredækkeren har til formål at afdække det psykiske arbejdsmiljø ud fra en række 
dimensioner og har bl.a. til formål at skabe data, som kan sammenligne 
arbejdspladsen med landsgennemsnittet.  
 
Til skemaet havde jeg tilføjet ekstraspørgsmål omkring organisering af arbejdstid, 
eftersom jeg vurderede, at tredækkeren er mangelfuld på dette område. Da 
spørgeskemaet blev udsendt til Trekronerskolen, havde vi i forskergruppen gjort os 
erfaringer med brugen af tredækkeren til afdækning af det psykiske arbejdsmiljø i 
forhold til tidskonflikter i forbindelse med et af forskningsprojektets andre cases, 
også en skolecase, og her oplevede vi nogle begrænsninger i skemaet. Tredækkeren, 
det mellemlange skema, spørger med nogle få spørgsmål ind til arbejde–
familiekonflikter, men der mangler en udfoldelse af spørgsmålet omkring 
arbejdstid. Med inspiration fra de spørgeskemaer, som blev benyttet i forsknings-
projektet om’ Prioriteret Arbejdstid’12, ’Nye tider i ældreplejen’13 og ’Det 
                                                 
10
Bilagene til de forskellige data findes i en bilagsrapport på CD’en bagerst i rapporten. Bilagene består 
af spørgeguides, transskriberinger af interviews, logboger, spørgeskemaundersøgelsen og 
observationer. 
      
11 Sammenhængen mellem Tiga-projektet (Tidsmiljø i grænseløst arbejde) og dette speciale beskrives i 
forordet.   
12 http://www.arbejdsmiljoforskning.dk/Aktuel%20forskning/Prioriteret_arbejdstid_-
_Stoerre_indflydelse_paa_tilrettelaeggelsen_af_egen_arbejdstid_i_job_med_skiftearbejde.aspx (26-
01-2010) 
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grænseløse arbejde, de kønsopdelte uddannelser’14, tilføjede jeg spørgsmål omkring 
arbejdstid. Ulempen ved disse spørgsmål er, at det ikke er muligt at sammenligne 
svarprocenten med landsgennemsnittet, og det er derfor ikke muligt at konkludere, 
hvorvidt Trekronerskolen adskiller sig fra normalen på disse områder.  
 
Spørgeskemaundersøgelsen benyttes konkret analytisk i begrænset omfang primært 
af den grund, at spørgeskemaet som sagt er udviklet med henblik på at skabe 
sammenligningsgrundlag mellem forskellige arbejdspladser indenfor det psykiske 
arbejdsmiljø ved at foretage ’temperaturmålinger’ ud fra fastlagte kategorier. 
Således egner spørgeskemaet sig ikke til at udfolde begreber og gå i dybden med, 
hvordan komplekse fænomener udspiller sig i en konkret case. Spørgeskema-
undersøgelsen bidrager med et indblik i, på hvilke områder på Trekronerskolen, de 
primære problemstillinger i forhold til det psykiske arbejdsmiljø er. Jeg har i den 
forbindelse foretaget kørsler på de forskellige alders- og anciennitetsgrupper for på 
den måde at kunne sætte fokus på forskellene i de nyuddannede og erfarnes 
besvarelser. Dette indblik har vi i forskergruppen brugt i forhold til interviewene, 
hvor vi med henvisning til spørgeskemaundersøgelsen har spurgt ind til bestemte 
områder. Dvs. spørgeskemaundersøgelsen har ikke fået lov til at stå alene som 
fortolkningsobjekt, men er blevet bragt i spil i interview-situationerne som et afsæt 
for samtale.       
 
2.2.2. Observationer 
Forinden udførelsen af interviewene udførte vi i forskergruppen i februar 2009 
ustrukturerede observationer af lærerne på Trekronerskolen. Vi deltog over to dage i 
de forskellige aktiviteter, som udgør en normal arbejdsdag for en lærer. Vi fulgte 
forskellige lærere på forskellige dage, hvor vi igennem dagen løbende skrev vores 
observationer ned, som vi efterfølgende udvekslede med hinanden. Fokus i de 
observationer, jeg gjorde mig, var at observere lærerne i deres naturlige omgivelser, 
uden at jeg på forhånd havde formuleret, hvad der konkret var relevant for mig at 
observere. Jeg nåede på de to dage at følge tre forskellige lærere samt deltage i et 
teammøde. Når jeg trådte ind i en ny klasse præsenterede jeg kort mig selv for 
børnene. Herefter sad jeg i rummet og observerede tavst eller talte med læreren om 
både deres arbejde generelt samt de konkrete situationer, som opstod gennem 
                                                                                                                                                        
13http://www.arbejdsmiljoforskning.dk/Aktuel%20forskning/Nye%20tider%20i%20%C3%A6ldrepleje
n.aspx (26-01-2010) 
14 Lund, H & Hvid, H: Det grænseløse arbejde, de kønsopdelte uddannelser, LO-dokumentation 
Nr.1/2007 
 18 
 
 
dagen. I forhold til selve de situationer, jeg observerede, var min rolle relativt 
distanceret. Enkelte gange, specielt når jeg deltog i de små klasser, blev jeg i højere 
grad inddraget i selve aktiviteterne i undervisningen, eftersom børnene i lille grad 
skelnede mellem mig og de andre ”voksne”. Således kom jeg til at hjælpe med 
matematikopgaverne og eftersøgningen af den forsvundne sko, når læreren ikke var 
til stede eller var travlt optaget andet steds. Anden dagen for mine observationer 
deltog jeg i undervisningen hos en lærer i et team, som akut var ramt af sygdom. På 
den måde fik jeg et interessant indblik i, hvordan dagen håndteres og organiseres 
ved sygdom. 
 
Udbyttet af observationerne var et hurtigt indblik i tidsrytmerne i arbejdet, 
stemningen på skolen, sammenspillet mellem lærerne på lærerværelset, 
aktivitetsniveauet i timerne, den enkelte lærers ageren i klasserummet osv. Det 
interessante ved observationerne har været at få adgang til lærerens arbejdsdag 
gennem mine egne observationer og fortolkninger, til forskel fra den viden, som 
opnås gennem interviews, hvor min oplevelse af skolen sker gennem 
informanternes oplevede og fortolkede hverdag. Eftersom observationerne kun var 
over få dage, har mit indblik i lærernes arbejde været meget overfladisk. Analytisk 
begrænses brugen af observationerne således også til at danne ”et hurtigt indblik” 
mere end at danne grundlag for egentlig analyse. På den måde fungerede 
observationerne samtidig som en slags pilotmetode, som klædte os bedre på til at 
formulere interviewguiden til de efterfølgende interviews.     
      
2.2.3. Logbøger 
Forinden udførelsen af interviewene bad vi et par af interviewpersonerne om at føre 
logbog over en 3-5 dags periode. Formålet med logbøgerne var at få indblik i 
tidsstrukturerne i arbejdet samt sammenspillet mellem lærernes fritid/familieliv og 
arbejdsliv. Vi udstykkede få retningslinjer til lærerne men gjorde det klart, at vi 
ønskede at få indblik i en hel hverdag samtidig med, at vi opfordrede dem til at 
notere deres tidsmæssige oplevelse af dagens forskellige aktiviteter, eksempelvis 
om der var tale om rutine eller kriseløsning, og om det oplevedes som stressende, 
frustrerende osv. Vi gav dem gode ideer til, hvordan de i notesform og i intervaller 
kunne beskrive deres hverdag, men ellers lagde vi dem det frit for, hvordan de 
konkret ønskede at udføre logbøgerne. Resultatet af logbøgerne er derfor heller ikke 
ensartet i deres metodiske fremgangsmåde og tager derfor karakter af lydbånd og 
skriftlig dokument. Resultatet af logbøgerne har været et indblik i lærernes daglige 
tidsforbrug og deres oplevelse heraf. De har givet et billede af, hvor fragmenteret 
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arbejdsdagen er, og hvor kompliceret det kan være at få det daglige tidspuslespil til 
at gå op.    
 
2.2.4. Interviews 
Jeg benytter i alt otte enkeltmandsinterviews og to fokusgruppeinterviews i 
specialet
15
. Alle interviews blev afholdt i lokaler på Trekronerskolen. Interviewene 
blev optaget og transskriberet. Transskriberingerne er ikke foretaget rigid med 
angivelser af eksempelvis mindre tænkepauser og alle fyldeord eller stammen, 
eftersom jeg ikke har skullet foretage en detaljeret tekstanalyse eller interaktions-
analyse men i stedet har fokus på det indholdsmæssige i samtalen. En nærmere 
beskrivelse af de forskellige tegn benyttet i transskriberingerne findes i 
indledningen til de forskellige transskriberinger. Alle interviewpersonerne er 
anonymiseret og henvises til med pseudonymer i analysen. 
  
Enkeltmandsinterviewene blev alle indsamlet i forbindelse med Tiga-projektet. De 
blev udført af mig sammen med enten Henrik Lund eller Annette Kamp. Vi afholdte 
indledningsvist i december 2008 interviews med sikkerhedsrepræsentanten og 
tillidsrepræsentanten på skolen, som kan beskrives som informantinterviews med 
det primære sigte at få indblik i skolens organisering og centrale problemstillinger i 
forhold til det psykiske arbejdsmiljø. De efterfølgende enkeltmandsinterview blev 
foretaget med seks lærere fra to forskellige teams og kan beskrives som 
semistrukturerede livsverdensinterviews. De blev foretaget sidst i forløbet i februar 
2009, dvs. efter at spørgeskemaundersøgelsen, observationer og dagbøgerne var 
gennemført. Deltagerne i disse interviews var alle kvinder med minimum ti års 
erfaring i lærerfaget og med erfaring fra andre skoler, med undtagelse af en enkelt 
af deltagerne, som kun har været uddannet lærer i tre år, og som forinden 
Trekronerskolen arbejdede i anden branche.  
 
Jeg afholdt fokusgruppeinterviewene i foråret 2009 dvs. som det sidste skridt i 
empiriindsamlingen. De blev foretaget med henholdsvis en gruppe på fire kvinder, 
som havde mindre en tre års erfaring fra lærergerningen, og en gruppe på fem 
personer, en mand og fire kvinder, alle med mere end ti års erfaring indenfor 
lærergerningen. Deltagerne i fokusgruppeinterviewene er udvalgt på baggrund af 
spørgeskemaet, hvor jeg til alle respondenterne i målgrupperne, dvs. med enten 
mere end ti års erfaring eller mindre end tre års erfaring, sendte en mail med 
                                                 
15En liste over samtlige interviewpersoner findes på bilags-CDen bagerst i rapporten.   
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opfordring til deltagelse. De ni deltagere har derfor selv meldt tilbage med ønske 
om deltagelse og har alle forinden interviewet udfyldt spørgeskemaet.  
 
Formålet med gruppeinterviewet med de nyuddannede ansatte var at få indblik i, 
hvordan det er at være nyuddannet lærer på Trekronerskolen. Min interesse var at 
undersøge, hvordan de tematiserer og italesætter temaer såsom grænseløshed, 
uforudsigelighed, stress og krav. I fokusgruppeinterviewet med de erfarne var 
formålet primært at få deres blik på, hvordan de har oplevet, at lærerfaget har 
ændret sig i løbet af den tid, de har været lærere. Samtidig var formålet at få dem til 
at beskrive, hvordan de oplevede mødet med lærergerningen, dengang de selv var 
nyuddannede samt beskrive, hvilke ændringer i deres håndtering af jobbet 
erfaringen har medført. Samtidig var der spørgsmål, som gik igen i de to grupper, 
specielt vedrørende deres oplevelse af teamsamarbejdet, for derved at undersøge om 
der er forskel i den måde, hvorpå de erfarne og nyuddannede oplever og beskriver 
forhold omkring deres arbejdsmiljø. 
 
I begge fokusgruppeinterviews var min strukturering forholdsvis stram på den 
måde, at jeg havde klart defineret, hvilket fokus, jeg ønskede, interviewene skulle 
have. Til forskel fra enkeltmandsinterviewene forholdte jeg mig som interviewer 
dog langt mere afdæmpet for derved at give plads til, at deltagerne kunne diskutere 
med hinanden. Jeg kastede nye spørgsmål ind i diskussionen, når den trængte til ny 
energi, og jeg forsøgte at få diskussionen tilbage på sporet, hvis den gik i en 
irrelevant retning. De spørgsmål, jeg stillede, var en blanding af åbne spørgsmål 
suppleret med relativt præcise spørgsmål. Som interviewer var udfordringen at 
balancere mellem styring og friløb. På den ene side skulle jeg sikre mig, at jeg fik 
de informationer, jeg havde brug for. På den anden side var det interessant at se, 
hvor diskussionen ville bevæge sig hen. En kommentar er i den forbindelse, at de 
deltagende lærere var meget diskussionslystne, så udfordringen for mig lå primært i 
blidt at skubbe diskussionen i den rigtige retning mere end at forsøge at få 
diskussionen i gang.   
 
I starten af begge interview skitserede jeg kort, hvilke problemstillinger og temaer, 
jeg ønskede at spørge ind til. Dette for at indramme det tematiske rum, jeg ønskede 
diskussionen skulle bevæge sig indenfor. I gruppeinterviewet med de nyuddannede 
var denne tematisering især baseret på temaer fra spørgeskemaet. Dette betød for 
det første, at respondenterne i en eller anden grad i forvejen havde reflekteret over 
de problematikker, jeg satte fokus på. Samtidig havde jeg mulighed for at bringe 
mine umiddelbare antagelser på baggrund af spørgeskemaet i spil.  
 21 
 
 
 
2.2.5. Valg af interviews 
Livsverdensinterviewene havde, som navnet også beskriver, til formål at få indblik i 
de interviewedes livsverden (Kvale 1997). Vi spurgte ind til den del af lærerens 
livshistorie, som knytter sig til lærerfaget, eksempelvis deres begrundelse for valg 
af lærerfaget og erfaringer fra tidligere skoler. Derudover søgte vi specifikke 
beskrivelser af situationer i respondentens hverdag, som enten opleves 
meningsgivende, problematiske eller krævende. På den måde opnåede vi en 
indgående og nuanceret indsigt i respondentens hverdag, herunder de følelser og 
forståelser, læreren knytter til sin hverdag.  
 
Ved fokusgruppeinterviewene var jeg interesseret i at undersøge, hvilke gruppe-
forståelser, der kunne etableres i interviewsituationen, eksempelvis de erfarne 
læreres fælles oplevelse af ændringer i lærerfaget. Dette betød selvsagt, at 
perspektiver fra enkeltindivider meget muligt blev undertrykt til fordel for 
dominerende forståelser i gruppen. Bente Halkier beskriver dette, som at den 
sociale kontrol i fokusgruppen kan hindre, at forskelle i perspektiver kommer til 
udtryk (Halkier 2002:169). Eksempelvis oplevede jeg, at der blandt lærere er en 
meget etableret forståelse af, hvordan man beskriver og værdisætter de ændringer, 
der har været i lærerfaget de sidste 20 år. Spørgsmålet er, hvorvidt denne fælles 
forståelse er så dominerende, at modstridende holdninger ville blive ytret i sådan en 
interviewsituation. Argumentet for at benytte fokusgruppeinterviewet er dog, at min 
interesse netop har været at få indblik i denne fælles forståelse og italesættelse af 
blandt andet disse ændringer.     
 
Det interessante ved fokusgruppeinterviewet til forskel fra enkeltmands-
interviewene er interaktionen og dynamikken mellem de deltagende. I begge 
fokusgruppeinterviews oplevede jeg, at deltagerne diskuterede med hinanden, 
spurgte ind til hinandens synspunkter og forhandlede om en fælles forståelse. På 
den måde adskiller fokusgruppeinterviewet sig fra enkeltmandsinterviewet ved at 
”give direkte adgang til handling og ikke bare beretninger om handlinger” (Halkier 
2002: 12). På trods af, at netop sammenspillet mellem gruppe-medlemmerne er det, 
som adskiller det fra enkeltmandsinterviewet, så har jeg analytisk ikke fokus på 
disse interaktioner men fokuserer på indholdet i det sagte, idet det interessante for 
mig er resultatet af interaktionerne i grupperne i form af de forskellige sproglige 
ytringer. Til forskel fra enkeltmandsinterviewene havde jeg til gengæld i 
fokusgruppeinterviewene ikke mulighed at forfølge enkelte individers perspektiver, 
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samtidig med at interviewet ikke kunne berøre så mange forskellige temaer, da 
hvert enkelt tema krævede mere tid for at alle kunne blive hørt.  
 
En central forudsætning for at udføre denne undersøgelse har været, at jeg i 
forbindelse med Tiga-undersøgelsen deltog i empiriindsamlingen til den anden 
skolecase i projektet. Jeg havde her igennem opnået en indgående indsigt i, hvilke 
problemer, som knytter sig til lærerfaget, og det var på baggrund heraf, at jeg valgte 
min problemstilling. En risiko ved dette kunne være, at jeg ville være så fastlåst i 
mine konklusioner, og der ikke ville være plads til overraskelser i min undersøgelse. 
En udfordring i empiriindsamlingen har derfor været at bibeholde en åbenhed i 
forhold til nye perspektiver ved at bringe de forforståelser og konklusioner i spil, 
som jeg ved undersøgelsens begyndelse selvsagt besad. Konkret har jeg i selve 
interviewsituationerne, specielt i fokusgruppeinterviewene, stillet spørgsmål, som 
har blotlagt disse forforståelser eksempelvis ved at spørge: ”jeg har en oplevelse af, 
at teamarbejdet kan medføre rollekonflikter. Er det noget I kan genkende”? 
Herigennem har jeg enten fået bekræftet og uddybet min forståelse eller har været 
nødt til at revidere eller helt afvise mine konklusioner.   
 
2.3. Analysestrategi 
Det metodiske grundlag for mit speciale er en hermeneutisk videnskabsforståelse, 
hvor jeg lægger fokus på forståelse og fortolkning. Det er igennem lærernes 
beskrivelser og fortolkninger af deres hverdag og min fortolkning heraf, at jeg 
besvarer min problemformulering. Min metode kan primært beskrives som 
abduktiv, hvor udgangspunktet for min analyse er en antagelse eller en formodning 
om, at lærerfaget har udviklet sig hen imod en større grænseløshed med konsekvens 
for nyuddannedes møde med lærerfaget. Denne antagelse afprøver jeg på et konkret 
felt, Trekronerskolen, hvor jeg igennem sammenspillet mellem mit datamateriale og 
teoretiske afsæt opstiller forklaringer på hændelser og sammenhænge. Herigennem 
ønsker jeg at opnå viden, som ikke er generaliserbar eller endegyldig, men som kan 
give en indgående indsigt i, hvordan teoretiske fænomener udspiller sig i denne 
konkrete kontekst.  
 
I min empiribehandling har jeg benyttet programmet Nvivo, som gør det muligt at 
kategorisere og kode min empiri. Jeg har således i min empiribehandling formuleret 
en række analytiske temaer med over og underkategorier, hvorefter jeg har 
kategoriseret min empiri i små tekstbidder i henhold til disse temaer. Temaerne eller 
kategorierne er formuleret på baggrund af både en empirisk og teoretisk erfaring og 
udgør tværsnit i datamaterialet, som i sammenspillet med den relevante teori er 
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udgangspunktet for specialets design. De overordnede temaer er i høj grad defineret 
i henhold til specialets tematiske opbygning, mens underkategorierne er mere 
empirinære temaer. Hvert tema bidrager med en brik til det større billede af de 
vilkår, som skaber grænseløse arbejdsvilkår. I henhold til det hermeneutiske 
videnskabsideal forventer jeg således, at enkeltdelene, de analytiske temaer, kan 
beskrive helheden, dvs. bidrage med et samlet billede af grænseløsheden på skolen.  
 
Specialets design kan beskrives som en tragtmodel, hvor jeg analytisk bevæger mig 
fra det brede samfundsplan og sociologisk beskriver de bevægelser i samfundet med 
stor betydning for arbejdslivet, som relaterer sig til grænseløshedsbegrebet. Herefter 
bevæger jeg mig videre til det konkrete empiriske felt, hvor indenfor jeg bevæger 
mig, og beskriver de bevægelser indenfor lærerfaget, som relaterer sig til en 
grænseløshedsproblematikken. Dette indebærer en inddragelse af den kontekst, 
hvori skolen befinder sig i form af de ydre krav, som skolen står overfor. Dette 
repræsenterer samtidig et forandringsperspektiv, fordi en del af min interesse er at 
undersøge de forandringer, som lærerne har oplevet, at folkeskolen har gennemgået. 
Det efterfølgende analytiske skridt går endnu tættere på Trekroner-skolelærernes 
virkelighed og undersøger de områder, hvor grænseløsheden manifesterer sig, 
samtidig med at jeg undersøger nogle af drivkræfterne bag denne grænseløshed. 
Denne analytiske erfaring skal benyttes til at gå skridtet videre og belyse, hvordan 
grænseløsheden opleves hos de nyuddannede lærere. Indenfor casen laver jeg et 
komparativt studie mellem de erfarne og de nyuddannede, idet de nyuddannedes 
virkelighed analyseres op imod de erfarnes. Min sidste interesse i forhold til at 
undersøge teamsamarbejdets betydning for både grænseløsheden i arbejdet og de 
nyuddannedes møde med lærerarbejdet behandles ved at sætte fokus på de 
ambivalenser og dobbeltheder, som er i lærernes beskrivelser af deres oplevelser af 
teamsamarbejdet.    
 
2.4. Valg af teori  
Empirien vil igennem analysen blevet spillet op imod relevant teori, som kan hjælpe 
med forståelsen af de fænomener, som udspiller sig. Nogle af de teoretiske begreber 
vil først blive introduceret, når jeg analytisk har behov for dem, men den 
overordnede teoretiske ramme vil blive præsenteret i det følgende kapitel.  
 
Den teori, som jeg benytter, kan siges at være et kludetæppe af forskellige bidrag, 
som alle beskæftiger sig med aspekter af arbejdsvilkår, som i en eller anden form 
kan beskrives som grænseløse. Teorien kan overordnet inddeles i tre grupper: En 
gruppe af bidrag, som har en kritisk vinkel på det senmoderne arbejdsliv generelt, 
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og som beskriver aspekter ved dette arbejdsliv, der på den ene eller anden måde 
udfordrer individet på arbejdet. En anden gruppe af teoretikere, som specifikt 
undersøger og beskriver aspekter ved det grænseløs arbejde, som både indeholder 
positive og kritiske vinkler på dette arbejde. Og en tredje gruppe af bidrag, som går 
tættere på lærerfaget og beskriver forhold og fænomener, som er specifikke for 
dette felt, som dog også relaterer sig til perspektiverne om det senmoderne 
arbejdsliv. Det videnskabsteoretiske ståsted for disse forskellige teoretiske bidrag er 
meget forskellig men kan overordnet beskrives som kritisk teoretiske eller 
fænomenologiske/hermeneutiske. Jeg præsenterer kort i fodnoteform de centrale 
teoretikere, når de fremtræder i teksten, uden at jeg dog vil gå i dybden med en 
redegørelse af de enkelte teoretikere og deres videnskabsteoretiske ståsteder.  
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3. Kapitel – Det senmoderne arbejdsliv  
 
I dette kapitel vil jeg beskrive forandringsprocesserne i arbejdslivet og lave en 
kritisk nutidsdiagnostik af det fleksible arbejde i det senmoderne samfund. Dette 
indebærer inddragelse af forskellige teoretiske kritiske dispositioner, som specielt 
har fokus på det fleksible element i nutidens arbejde og de problemer, som knyttes 
hertil. Beskrivelsen af det fleksible arbejde i det senmoderne samfund danner 
grundlag for en forståelse af det grænseløse arbejde, idet grænseløshed kan ses som 
en skyggeside eller mulig konsekvens af den måde, hvorpå arbejdslivet har ændret 
sig. Denne teoretiske diskussion vil derfor også berøre andre kritiske skyggesider 
ved nutidens arbejde, som relaterer sig til det grænseløse arbejde på den måde, at de 
kan ses som konsekvenser af de samme udviklingstendenser i samfundet og 
arbejdslivet. Beskrivelsen af det grænseløse arbejde i dette kapitel sker derved i 
relation til disse mere overordnede udviklingstendenser, hvor antagelsen er, at det er 
bevægelser, som gør sig gældende overordnet i samfundet og i arbejdslivet.  
  
3.1. Fleksibilitet i det senmoderne samfund. 
Der var engang, hvor det moderne arbejde blev forbundet med samlebånd, stoppeur, 
ensformighed og kedsomhed. Den begyndende industrialisering for ca. 100 år siden 
blev blandt andet afbilledet i Chaplins "Moderne tider”. Her latterliggøres den 
taylorianske samlebåndproduktion, hvor den ansatte piskes rundt blandt maskiner, 
er frataget al beslutningskompetence og indflydelse i arbejdet, og hvor den eneste 
motiverende faktor er akkordlønsystemet. Arbejdet var dengang monotomt, 
nedværdigende og kontrolleret. Arbejdets karakter har ændret sig markant fra dette 
billede på det industrielle samlebåndsarbejde, men hvilken isme eller begreb, som 
beskriver arbejdslivet i dag, er der forskellige bud på. Specielt fleksibilisering er et 
centralt begreb, når der fokuseres på de moderne arbejdsvilkår. Begrebet relaterer 
sig i høj grad til grænseløshed, og de to begreber bruges ofte til at beskrive de 
samme udviklingstendenser i samfundet. Fleksibilitetsbegrebet benyttes i mange 
sammenhænge og til at beskrive en række udviklingstendenser, som præger 
nutidens arbejdsliv og arbejdsmarked.  
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Fleksibiliteten beskrives ofte som et karaktertræk ved eller en konsekvens af sen-
moderniteten
16
. Ifølge Anthony Giddens er det senmoderne samfund blandt andet 
præget af en stærk og omfattende forandringshastighed (Giddens 1994: 13) samt en 
mistet tro på fremskridtet. Vi forholder os, ifølge Giddens, refleksivt, kritisk og 
undersøgende i forhold til alle livets områder, og både traditioner og videnskab 
underlægges et kritisk blik (Ibid: 30). Senmoderniteten er præget af ambivalenser, 
kompleksitet og forandring. For Ulrik Beck er senmoderniteten præget af en 
fremskridtspessimisme og usikkerhed, idet vi i dag skal forholde os til bagsiden af 
industrialiseringen – de menneskeskabte risici i form af først og fremmest 
økologiske risici (Bech 2006). Beck beskriver samtidig et arbejdsmarked i risiko-
samfundet præget af mere usikre konstellationer, herunder hvad Beck kalder 
brasilianiseringen af arbejdet. Dette henviser til, at flere og flere tvinges til at 
acceptere mere usikre arbejdsvilkår i form af løs arbejdsorganisering i stedet for 
varige fuldtidsstillinger (Bech 2002). For Beck er fleksibilisering og deregulering af 
arbejdet således en del af en dyster fremtidsdiagnose med stigende usikkerhed og 
risici.    
 
Fleksibilisering i en organisatorisk kontekst kan ses som en tilpasningsstrategi, hvor 
organisationen igennem en fleksibel organisering af arbejdet og produktionen 
forsøger at håndtere den stigende usikkerhed og omskiftelighed i omverdenen 
(Nielsen & Nielsen 2006). Forudsætningen for fleksibiliseringen er derved ofte 
forbundet med de ændrede vilkår for organisationens relation til omgivelser, hvilket 
stiller krav til hele dens interne organisering af produktionsprocessen. Den 
konstante tilpasning til foranderlige markedskrav fordrer et opgør med en tung, 
hierarkisk organisation til fordel for en fladere struktur, hvor medarbejderne 
opkvalificeres for at kunne varetage flere og vekslende jobfunktioner (Allvin
17
 
2008: 30ff).  
 
                                                 
16Jeg bruger her begrebet ”senmodernitet” til forskel fra begreberne postmodernitet, risikosamfund, 
informationssamfund, postindustrialisme eller andre lignede betegnelser for det samfund, som følger 
moderniteten og industrialiseringen. Valget af begrebet ’senmodernitet’ er dog ikke et fravalg af de 
andre betegnelser, idet alle begreberne overordnet beskriver de samme udviklingstendenser i 
bevægelsen fra det moderne samfund, som har relevans for forståelsen af fleksibiliteten. En afgørende 
forskel i de forskellige betegnelser er opfattelsen af, hvor radikal ændringen er fra det moderne 
samfund til i dag. Begrebet ’senmodernitet’ benyttes af Giddens til at understrege, at vi endnu ikke har 
bevæget os hinsides moderniteten men befinder os i en radikaliseret form for modernitet (Giddens 
1994: 51). 
17Michael Allvin er psykolog og forsker ved Arbetslivsinstitutet i Stockholm. Han har sammen med en 
række andre forskere gennemført et forskningsprojekt omkring arbejdets nye grænser – her henvist til 
som ”de svenske studier”.   
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Hans Jørgen Limborg beskriver i sin afhandling om den risikable fleksibilitet 
(2002) flere forskellige typificeringer af fleksibiliteten baseret på forskellige 
teoretiske bidrag og når selv frem til det, han kalder en produktionsorienteret 
fleksibilitet. Dette indebærer følgende fleksibilitetsformer:  
Den fleksible arbejder, som varetager flere forskellige opgaver og løbende 
udvikler nye kompetencer for at kunne varetage nye opgaver.  
Fleksibel organisering og udførelse af arbejdet, som beskriver mere fleksible 
rammer for arbejdets udførelse. Dette indebærer ofte organisering i selvstyrende 
teams, som selv har ansvar for organiseringen, tilrettelæggelsen og ledelsen af eget 
arbejde.  
Fleksibel ledelse, som overdrager dele af ledelsesansvaret knyttet til den enkelte 
opgave til de medarbejdere, som udfører opgaven. I stedet bliver den primære 
ledelsesopgave at udstikke klare mål og rammer for, hvordan arbejdet skal udføres.  
Fleksibel teknologi, som beskriver besiddelsen af lettere og smidigere 
kommunikationsteknologi, som muliggør udførelsen af den fleksible organisering.  
Fleksible relationer mellem medarbejdere og virksomhed, som beskriver 
fleksible aftaler og reguleringer i ansættelsesforholdet, der muliggør, at 
virksomheden løbende kan sammensætte og tilpasse arbejdsstyrken efter de 
skiftende behov.  
Fleksible relationer til markeder og klienter er kernen i den fleksible 
organisation, da det beskriver organisationens evne til at kunne være i en konstant 
tilpasningsproces til kundens og markedets skiftende behov, hvilket blandt andet 
stiller krav om kortere kommunikationsveje mellem kunde og organisation 
(Limborg 2002: 138f).     
 
3.1.1. Individualisering 
Overordnet er fleksibiliteten kendetegnet ved det opbrud af normer og traditioner, 
som siges at kendetegne det senmoderne samfund, hvilket medfører en større 
kompleksitet, opbrud af traditionelle strukturer, klasser og hierarkier. Dette 
medfører samtidig en stigende individualisering, ikke bare på arbejdsmarkedet men 
i samfundet generelt. Michael Allvin et al (2006) beskriver, at som konsekvens af, 
at intet længere opfattes som absolut og almengyldigt, men verden i højere grad 
forbindes med ambivalens, usikkerhed og diskontinuitet, er der heller ikke nogle 
umiddelbare og fælles referencerammer, som individet kan forholde sig til. Derved 
har individet heller ikke mulighed for at forholde sig til en fælles 
meningssammenhæng. Konsekvensen er at: 
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”Istället for att ingå som en funktionell del i helheten bliver individen lämnad åt sig 
själv. I en sådan situation tvingas individen själv formulera sina frågor och söka 
sina svar, själv staka ut sin väg och slå sig fram” (Alliv et al 2006: 90). I arbejdet 
kommer denne individualisering for det første til udtryk ved et opbrud af givne og 
fællesgyldige arbejdsvilkår til fordel for individuelt tilpassede arbejdsvilkår baseret 
på den enkeltes præstationer, behov og forudsætninger. For det andet betyder 
opblødningen af det organisatoriske regelsæt, som kendetegnede den traditionelle 
organisation, at det i højere grad er op til den enkelte at definere, organisere og tage 
ansvar for sit arbejde (Ibid: 18). 
3.1.2. Den fleksible skole 
Det populære fleksibilitetsbegreb er også kommet ind i skoleverdenen og beskriver 
her et opbrud af de strukturer, både pædagogiske og organisatoriske, som 
traditionelt organiserede skolens hverdag. Flere skoler beskriver således sig selv 
som en fleksibel skole
18
, som overordnet kan siges at dække over skolens ønske om 
at vise et opgør med traditionelle strukturer samt en imødekommenhed overfor 
nutidens krav. For Hellerup skole, som ofte fremhæves som en nytænkende og 
fleksibel skole, er denne imødekommenhed overfor en foranderlig verdens krav 
udgangspunktet for hele deres værdigrundlag. De beskriver blandt andet på deres 
hjemmeside: 
”Udfordringen for Hellerup Skole er, at vi skal forberede børnene på en 
globaliseret fremtid, som vi ved mindre og mindre om grundet den høje 
forandringshastighed i samfundet (…). En foranderlig verden stiller krav om en 
fleksibel og omstillingsparat skole”19. 
Visionerne om den fleksible skole udformes i fleksibilitetsformer, som både 
relaterer sig til og adskiller fra Limborgs karakteristik af fleksibiliteten. I Per Fibæk 
Laursens bog ’Fleksibel skole’(2006 A) forsøger han at indkredse ideen om den 
fleksible skole ved blandt andet at undersøge, hvad den fleksible skole indebærer i 
praksis. Han opstiller følgende typiske karakteristika for en fleksibel skole: 
 Teamorganisering i personalegruppen 
 Organisering af elever i både klasser, storgrupper og skiftende projektgrupper 
 Udpræget brug af tværfagligt projektarbejde i undervisningen 
 Strukturering af undervisningstiden i moduler af forskellig længde 
 Klasselokaler er af mindre betydning i skolens indretning eller helt fraværende 
(Laursen 2006 A: 29) 
                                                 
18Eksempelvis Ballerup Ny skole og Lillestjerneskolen 
19http://www.hellerupskole.dk/Infoweb/ 
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Trekronerskolen kan i kraft af både sine pædagogiske idealer, organisatoriske 
opbygning og arkitektoniske udformning forstås indenfor rammerne af den fleksible 
skole. Skolens udprægede teamorganisering, fleksible skemalægning og specielle 
arkitektur er vilkår i arbejdet, som kan beskrives som fleksible på den måde, at de 
betyder et opbrud med de strukturer, som organiserede hverdagen for elever og 
lærere i den traditionelle skole. Skolen beskriver således også sig selv som en 
fleksibel skole, hvor brugen af begrebet især dækker over skolens teamorganisering 
og fleksible skema.
20
  
 
En del af begrundelsen for skolernes optagelse af fleksibiliteten i strukturen og 
pædagogikken kan findes i skolens imødekommenhed overfor kravet om at ruste 
elever til at møde de kompetencekrav, som det senmoderne samfund stiller. Disse 
vedrører tilpasningsevne, samarbejdsevner, ansvarlighed og fleksibilitet – 
kompetencer som dårligt tillæres under traditionelle og ufleksible strukturer såsom 
fast klasseinddeling og fagopdeling (Hargreaves
21
 2000: 75). En anden del af 
forklaringen på fleksibilitetens indtog i folkeskolen er ifølge Hargreaves 
postmodernitetens
22
 opgør med modernitetens videnskabelige sikkerhed. 
Videnskabelige fakta bliver i den postmoderne verden konstant udfordret, således at 
intet i dag kan vides med sikkerhed. Videnskabelige påstande er mangfoldige, ofte 
modstridende og ustabile. Når skolen således har mistet sin sikre videnbasis, skabes 
der et pres for et opgør med den traditionelle formidling af sikker viden fra læreren 
til eleverne indenfor klasseværelsets trygge murer. I stedet må undervisning 
indrettes, således den fremmer elevernes evner til selvstændigt at indsamle 
informationer og viden, analysere, stille spørgsmål og forholde sig kildekritisk til 
den tilgængelige viden (Ibid: 84ff).    
 
Fleksibilitet i det senmoderne samfund beskriver derved et opbrud af faste 
strukturer i arbejdslivet, hvor de fælles regler og normer, som ordner og regulerer 
arbejdet, bliver erstattet af mere individuel regulering. Fleksibilitet ses i denne 
forbindelse som en organisations tilpasning til ændrede samfundsvilkår, hvilket 
også er i den kontekst, flere skoler beskriver sig selv som en fleksibel skole.      
                                                 
20www.trekronerskolen.roskilde.dk  (06-01-2010) 
21Andy Hargreaves er uddannet sociolog og er professor ved Boston College. 
22Hargreaves bruger selv begrebet ’postmodernitet’ i stedet for ’senmodernitet’.  
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3.2. Det grænseløse arbejde  
Grænseløshed kan beskrives som en mulig konsekvens af fleksibiliseringen. Dvs. at 
når arbejdsstruktureringen er fleksibel kan en konsekvens være, at arbejdet opleves 
som grænseløst. Når arbejdstiderne eksempelvis bliver for fleksible, kan det 
medføre, at forholdet mellem arbejde og familie opleves grænseløst (Holt 2005). 
Når der tales om grænseløst arbejde, er det derfor ofte i sammenhæng med 
arbejdsvilkår, som, i en eller flere af de ovenfor nævnte dimensioner, er fleksible.  
 
Begrebet ’grænseløshed’ i en arbejdskontekst, kan være en smule misvisende, idet 
begrebet umiddelbart henviser til en absolut tilstand med totalt fravær af grænser, 
som der reelt set ikke er tale om. I denne sammenhæng henviser begrebet til, at 
grænser opløses, flyttes eller gøres flydende (Lund og Hvid
23
 2007 A:16). Samtidig 
kan grænseløsheden forstås som en mangel på objektive grænser til fordel for 
subjektiv grænsesætning. I det individualiserede, fleksible arbejde erstattes de 
objektive grænser i højere grad af den enkeltes evne til at sætte grænser i arbejdet 
(Allvin et al 1998). 
3.2.1. Grænseløshed som forskningsobjekt 
Begrebet ’grænseløshed’ er et forholdsvis nyt begreb indenfor arbejdsmiljø-
forskningen, som indtil videre stort set kun benyttes i en skandinavisk 
forskningskontekst. Begrebet er derfor stadig under udvikling, hvilket til dels 
forklarer, hvorfor den begrebsmæssige afgrænsning fra fleksibilitetsbegrebet 
fremstår en smule uklar. Der forekommer en del overlap mellem de to begreber, 
hvor de ofte benyttes synonymt, idet både fleksibilitets- og grænseløshedsbegrebet 
forsøger at indkredse mange af de samme tendenser i det senmoderne arbejdsliv. Et 
bud på en forskel mellem de to begreber er, at fleksibilitetsbegrebet benyttes til at 
beskrive nogle arbejdsvilkår, der præger nutidens arbejde, og som står i modsætning 
til et traditionelt, statisk arbejde. Grænseløshed beskriver til gengæld en 
deregulering i arbejdet blandt andet som følge af en øget fleksibilisering, som til 
forskel fra det mere positivt ladede fleksibilitetsbegreb har en mere 
problematiserende karakter. På den måde benyttes grænseløshedsbegrebet ofte i 
forskningssammenhæng som et kritikbegreb, hvor det belyser de negative 
                                                 
23Henrik Lund er lektor og Helge Hvid er professor, begge ved Center for Arbejdsmiljø og Arbejdsliv 
på Roskilde Universitet.  
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konsekvenser af nutidens arbejde i form af stress og ubalance mellem arbejde og 
familieliv
24
.  
 
I forskningsprojektet af Lise Drewes Nielsen et al (2006) omkring flygtighed og 
grænseløshed i omsorgsfag benyttes grænseløshedsbegrebet til at beskrive 
særtilfælde af den flygtighed i arbejdslivet, som karakteriseres ved konstant 
forandring i arbejdsopgaver, organisationsform, belastning og arbejdstider. 
Grænseløshed beskriver her det flydende og uidentificerbare i relationerne på 
arbejdet, herunder aktørforhold, aftaleforhold, autoritetsforhold osv..  
 
Hos både Henrik Lund & Helge Hvid (2007 A+B) og i de svenske studier (Allvin et 
al 2006, Allvin et al 1998, Allvin 2008) opereres der med et grænseløshedsbegreb, 
som inkluderer både grænseløshed i de sociale relationer og i den organisatoriske 
opbygning. Her benyttes grænseløshedsbegrebet ikke entydigt som et kritikbegreb 
men benyttes til at beskrive en dobbelthed i nutidens arbejde. I Lund & Hvids 
undersøgelse af LO medlemmernes psykiske arbejdsmiljø beskrives det grænseløse 
arbejde således som et tveægget svær, som på den ene side engagerer, motiverer og 
begejstrer, mens skyggesiden er risiko for blandt andet overengagement, utryghed 
og forhøjet arbejdspres. I specialet bygger jeg på denne grænseløshedsforståelse og 
benytter primært Allvins (1998, 1999, 2006, 2008) samt Lund og Hvids (2007 
A+B) teoretiske bidrag.  
 
Lund & Hvid har opstillet en række dimensioner, hvor indenfor grænseløsheden 
udspiller sig, som kan benyttes til at beskrive graden og karakteren af grænseløshed 
indenfor det specifikke arbejdsområde.  
Tidsmæssig og rumlig grænseløshed: manglende regulering for, hvor og hvornår 
arbejdet skal udføres.  
Organisatorisk grænseløshed: opbrud af klare faggrænser, opgavefordeling, 
kompetencer og ansvar. 
Politisk grænseløshed: uklare interesseforskelle mellem arbejdsgiver og 
arbejdstager.  
Kulturel grænseløshed: opbrud af traditionelle fagkulturer, kollektive normer og 
værdier.  
Subjektiv grænseløshed: uklare grænser mellem arbejdet og den enkeltes identitet 
(Lund & Hvid 2007 A+B). 
 
                                                 
24Eksempelvis hos Albertsen et al 2010 samt hos Kristensen 2007. 
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I den fleksible organisations opbrud med traditionelle strukturer og hierarkier til 
fordel for en arbejdsorganisering præget af teamsamarbejde, uddelegering af ansvar 
osv., er den organisatoriske grænseløshed selvsagt ofte udpræget. Her foregår 
distributionen af ansvar og fordelingen af opgaver uformelt og afhænger af det 
enkelte individ i arbejdsfællesskabet (Allvin 2008: 39). Allvin beskriver denne 
organisationsændring ved en distancering mellem følgende to dimensioner: 
Horisontal: opblødning af regler for, hvilken adfærd som skal udvises for at nå 
frem til et bestemt mål. Dvs. tekniske krav til en arbejdsproces i eksempelvis 
manualer og klar adfærdsguide.   
Vertikal: grænseløshed i den organisatoriske struktur. Hierarkiet erstattes af 
netværk, teams, selvledelse, hvor også grænsen mellem professionelle og private 
netværk er uklar (Ibid: 27ff). 
 
Ifølge Allvin fordrer den horisontale og vertikale organisatoriske grænseløshed et 
personligt ansvar for at arbejdet udføres, hvor både initiativ men også planlægning 
og strukturering af arbejdet bliver en personlig disciplin (Ibid: 33). Dette betyder 
også, at arbejdet ikke er reguleret af faste arbejdstider, men udføres, når og hvor der 
er behov for det. Denne opblødning af grænserne i tid og rum er især muliggjort af 
udviklingen indenfor IKT, idet den moderne kommunikationsteknologi gør det 
muligt i højere grad at frakoble arbejdsopgaven arbejdspladsen. Hjemme-
arbejdspladser med internetforbindelse, mobiltelefoner og bærbare computere 
binder ikke længere individet til arbejdspladsen, men giver frihed for den enkelte til 
selv at planlægge sit arbejde - det kan lægges i både weekender og ferier, i 
sommerhuset, i toget og foran fjernsynet om aftenen sammen med familien (Lund 
& Hvid 2007:19).  
 
Manglen på regulering af arbejdstiden betyder således, at ansvaret for 
organiseringen af tiden, både på arbejdet og i fritiden, overlades til den enkelte. 
Manglen på tidsmæssig strukturering betyder samtidig også, at arbejdstiden i højere 
grad er situationsstyret, hvor individet er nødsaget til at tilpasse sin arbejdstid efter 
hændelser og situationer, som ikke umiddelbart er indenfor den enkeltes kontrol 
(Allvin et al 1999: 8). Dette gør sig specielt gældende, når arbejdet i udpræget grad 
er målorienteret, kundestyret, projektorienteret etc., hvor arbejdstiden er tilpasset 
opgaven - hvis opgaven ikke er løst indenfor den normale arbejdstid, så forlænges 
arbejdstiden.  
 
Når de vertikale strukturer i organisationen er under opblødning, og det i højere 
grad er op til den enkelte at tage ansvar for og organisere sit arbejde, betyder dette 
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samtidig et opbrud af de klare interesseforskelle mellem medarbejder og leder, som 
gjorde sig gældende i den traditionelle hierarkiske organisation. Den politiske 
grænseløshed beskriver denne opblødning af den traditionelle A- og B-side 
tænkning, som i stedet er erstattet af et fokus på win-win situationer for både 
medarbejdere og ledelse. Når medarbejderne bliver tilbudt flere udviklings-
muligheder, mere ansvar og frihed, som jo klinger ganske positivt set fra et 
medarbejderperspektiv, betyder det samtidig en gevinst for virksomheden, som til 
gengæld får mere engagerede og fleksible medarbejdere (Lund & Hvid 2007 B: 5). 
 
I den fleksible og grænseløse organisation er det ikke blot det organisatoriske 
design, herunder fordeling af ansvar og opgaver, som har undergået en forandring, 
men også individets forholden sig til organisationen har ændret karakter (Lund & 
Hvid 2007 B: 29). Den kulturelle grænseløshed beskriver det forhold, at den ansatte 
i højere grad bliver integreret i et stærkt virksomheds-fællesskab, hvor de ansattes 
holdninger og værdier søges at tilpasses organisationens overordnede værdisæt. De 
ansattes personlighed er derved genstand for ledelse i den fleksible organisation, 
eksempelvis gennem værdibaseret ledelse. Catherine Casey (1995), som jeg senere 
vil vende tilbage til, beskæftiger sig netop med denne nye ledelsesform, hvor 
organisationerne regulerer de ansatte gennem værdier og aktivering af 
subjektiviteten med det formål, at de ansatte opnår en større identifikation med 
organisationens værdier og normer. Den høje grad af arbejdsidentitet, som dette kan 
afstedkomme, kan medføre en form for subjektiv grænseløshed, hvor grænsen 
mellem organisationen en den enkeltes subjektivitet bliver uklar (Lund & Hvid 
2007 A: 43).   
 
3.2.2. Organisationens eksterne grænseløshed 
I forhold til den organisatoriske grænseløshed vil jeg, udover de interne grænser i 
organisationen, også sætte fokus de eksterne grænser, dvs. organisationens 
relationer til marked og klienter. Organisationens eksterne grænseløshed handler 
især om de krav og forventninger, som stilles til organisationen, og som påvirker de 
processer, som foregår internt i organisationen (Allvin 2008: 37). En central 
karakteristik af den fleksible organisation er, at produktionen i højere grad er 
kundestyret, hvilket kan beskrives som en ændring af produktionsprocessen fra 
produktion til transformation. Vareproduktionen er kendetegnet ved, at kunden 
indgår i selve produktudviklingen ved at kundens ønsker og ideer søges 
imødekommet. Producentens rolle i forhold til kunden er ikke blot at forvandle 
råvarer til færdige produkter men er i stedet at indhente informationer og søge at 
fortolke kundebehov igennem hele produktudviklingen. Dette beskrives som at 
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produktudviklingen bliver en kommunikativ proces, hvor grænsen mellem kunde og 
producent opblødes, idet kunden gøres til en deltager i produktudviklingen. Der er 
derfor tale om en produktionsproces præget af transaktioner mellem producent og 
kunde, som interagerer under hele processen (Allvin et al 1999: 15ff). Denne 
beskrivelse af en produktionsproces præget af kommunikation og forhandling kan 
samtidig beskrives som organisationens eksterne grænseløshed, hvor de tætte 
skodder mellem organisationen og omverdenen er under opblødning. 
Organisationen er i en konstant tilpasningsproces til omverdenens krav og 
forventninger, og kunden er blevet medproducent. Når der er tale om en 
produktionsvirksomhed er det primært kunden, som udgør den eksterne part, hvis 
forventninger, ønsker og krav organisationen skal søge at imødekomme. Når der er 
tale om andre organisationer, specielt offentlige, bliver ideen om den eksterne part 
et mere komplekst net af brugere og politikere, som øver indflydelse på 
organisationen. I en skolekontekst er de eksterne agenter, som yder indflydelse på 
organisationen, primært politikere men også forældre, som har hvert deres sæt af 
forskellige forventninger og krav, som skolen skal leve op til. Dette vil jeg vende 
tilbage til i det følgende kapitel.  
 
I denne præsentation af det nye i arbejdslivet i det senmoderne samfund med fokus 
på fleksibilitet og grænseløshed, har jeg haft fokus på at beskrive processerne uden 
at fremføre nogle af de argumenter, der forholder sig enten positivt eller kritisk til 
det fleksible arbejde og konsekvenserne heraf. De arbejdsmiljøproblemer, som kan 
knytte sig direkte til det grænseløse arbejde, er dog mange og mangfoldige og er 
blandt andet behandlet hos Lund & Hvid og Allvin. Problemerne vedrører blandt 
andet forøgelse af arbejdstiden som følge af den individuelle regulering (Allvin et al 
1999), subtil, ydre kontrol af medarbejderne og rolleuklarheder (Lund & Hvid 2007 
A). I det følgende vil jeg præsentere en række teoretiske dispositioner, som 
forholder sig kritisk til konsekvenserne af det senmoderne arbejdsliv med særligt 
fokus på fleksibiliteten.   
3.3. Frihed eller kontrol, indflydelse eller udbytning 
Ændringerne i arbejdslivet fra industrialiseringen til det senmoderne samfund har 
været markante - det er der udpræget enighed om indenfor det sociologiske og 
organisationsteoretiske felt, men hvorvidt dette har betydet en markant forbedring 
af arbejdsforholdende, er der dog langt mindre enighed om.  
 
Organisations- og managementteorien forholder sig ofte positivt til udviklingen 
indenfor arbejdslivet, idet arbejdet i dag, til forskel fra det traditionelle taylorianske 
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arbejde, er forbundet med variation, læring og kontrol over eget arbejde (Lund et al 
2008). Grundantagelsen i HRM teorien er, at virksomhedens vigtigste ressource er 
medarbejderen, og denne ressource skal bringes i spil ved motivation, myndig-
gørelse og udvikling af den enkelte ansattes kompetencer (Bakka & Fivesdal 2004: 
30). Fra dette perspektiv bliver ideen om det fleksible arbejde en strategi til både at 
imødekomme de omskiftelige markedskrav men samtidig også at bidrage med 
arbejdsvilkår, som fremmer den enkelte ansattes autonomi og motivation i arbejdet. 
Individualisering af arbejdsvilkårne er samtidig en måde, hvorpå arbejdspladsen kan 
imødekomme den enkelte arbejders behov og ønsker. Eksempelvis bliver fleksibel 
arbejdstid ofte indført med det argument, at det hjælper den enkelte til at skabe 
større balance mellem arbejde og familieliv (Jeppesen 2003: 60).  
 
Der er flere modeller eller teoretiske retninger indenfor arbejdslivsforskningen, som 
fokuserer på indflydelse, autonomi, medbestemmelse og selvbestemmelse som 
centrale positive arbejdsmiljøfaktorer. Karasek & Theorells krav-kontrol model er 
et eksempel på en sådan teoretisk antagelse om sammenhæng mellem kontrol over 
eget arbejde og oplevelsen af arbejdets belastende karakter (Karasek & Theorell 
1990). Også ideen om de psykologiske jobkrav, som ofte benyttes indenfor den 
arbejdspsykologiske verden, kan ses imødekommet gennem det fleksible arbejde. 
Her ses behovet for variation, læring, beslutningskompetence, respekt og 
sammenhæng mellem jobbet og omverdenen som grundlæggende behov hos langt 
de fleste ansatte uafhængig af stilling og erhverv (Thorsrud & Emery 1970).  
 
Blandt de teoretikere, som har et mere kritisk syn på arbejdslivet, hylder man også 
medarbejderindflydelse og myndiggørelse, men til forskel fra organisations- og 
managementteorien er synet på, hvorvidt disse forhold i nutidens arbejde indfries, 
mere dystert. Samtidig er der mere og mere opmærksomhed på de negative 
konsekvenser, som disse tilsyneladende positive arbejdsforhold kan have for 
individet. Fokus i det kritiske syn på arbejdet indebærer ikke længere i så høj grad 
den marxistiske bekymring for arbejdets ydmygende og fremmedgørende karakter. 
Kernen i den kritiske røst er en bekymring for, at mennesket i dag investerer så 
meget af sig selv og sin tid i arbejdet, at det både har negative konsekvenser for 
familielivet og det psykiske og fysiske helbred (Schmidt & Holm 2005).  
 
Arbejdet i det senmoderne samfund er på den måde i sociologien forbundet med 
ambivalenser og modsætninger – det forbindes både med mulighed for personlig 
succes og selvrealisering, samtidig med at arbejdet beskyldes for at overtage en 
større og større del af vores vågne tilværelse (Jacobsen 2007). På den ene side har 
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individet efter sigende opnået større mulighed for at opleve autonomi og indflydelse 
end i det traditionelle arbejde, men på den anden side opleves der en 
arbejdsintensivering og en forøgelse af kravene til den enkelte i arbejdet. I Jesper 
Tynell’s afhandling ’Da medarbejderne blev en ressource’ kritiserer han den 
moderne managementteori for på den ene side at indprente medarbejderne, at de er 
frie og autonome individer med ansvar for eget arbejde og egne arbejdsbetingelser, 
mens denne frihed på den anden side betyder, at de ansatte pisker sig selv fremad 
for at opfylde utopiske mål og reelt set har meget begrænset indflydelse i arbejdet 
(Tynell 2001). 
 
Gamle kontrolformer i form af stoppeurstyranni og direkte overvågning synes at 
høre fortiden til, men i stedet for at medføre større frihed for den enkelte 
argumenterer kritiske røster for, herunder blandt andet Catherine Casey og Richard 
Sennett, at de gamle kontrolsystemer i stedet erstattes af nye og mere subtile former 
for kontrol. Sennett (2006) opponerer mod den opfattelse, at det moderne og 
fleksible arbejde giver mere frihed til den enkelte til selv at forme sit arbejde og sit 
liv. I stedet mener han, at det fleksible arbejde medfører nogle andre regulerings- og 
kontrolformer, som til forskel fra det traditionelle industriarbejde er mere subtile 
magtstrukturer og derfor svære at kæmpe imod. Sennett beskriver konsekvensen for 
individet som en nedsmeltning af personligheden, hvor det moderne arbejde 
eroderer personligheden, fordi omskifteligheden og ustabiliteten undergraver 
arbejdets mulighed for at være identitetsskabende. Et lignende synspunkt deler 
Casey (2005). Hun beskriver de moderne udnyttelses- og disciplineringsformer som 
mere komplekse og subtile, hvilket forklarer, hvorfor de opfattes som mindre 
problematiske og derfor ignoreres. I dag forventes det, at de ansatte har sind og 
hjerte med på arbejde. De kompetencekrav, som stilles til de ansatte, indebærer krav 
til de personlige træk såsom humor og imødekommenhed, og den enkeltes værdier 
og generelle orientering forventes at passe til organisationens kultur. Organisationen 
søger derved at fremme og belønne de karaktertræk hos de ansatte, som værdsættes, 
mens andre individuelle træk undertrykkes. De ansatte internaliserer disse særlige 
karakteristika og værdier, som passer ind i organisationskulturen og identificerer sig 
således med organisationen. Igennem denne proces skabes det, som Casey kalder 
”designer ansatte”, hvilket beskriver den kolonisering af selvet, som Casey mener 
nutidens ansatte er udsat for (Casey 2005: 149ff). 
 
Et andet kritikpunkt af nutidens arbejdsvilkår er, at den større fleksibilitet og de 
individualiserede ansættelsesvilkår ikke blot betyder en kærkommen tilpasning af 
arbejdet til den enkeltes behov. Det medfører samtidig et opbrud af fællesskaber på 
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arbejdspladsen, fordi virksomheden i dag i mindre grad udgør rammen for et 
kollektiv eller et fællesskab, som den enkelte kan relatere sig til og finde tryghed i 
(Lund et al 2008, Allvin et al 2006: 91). For Sennett har dette opbrud af 
fællesskaber, som følge af arbejdslivets omskiftelighed og fleksibilitet, samtidig 
konsekvenser for individet i form af både stress, undergravning af tillid og tab af 
mening i livet (Sennett 2006). 
 
3.3.1. Tidsjonglering og det trængte familieliv 
En markant problematisk faktor, som ofte fremhæves i forbindelse med det 
senmoderne samfund, er en acceleration af tempo, som især er udtalt i arbejdslivet, 
men som er kendetegnet hele vores måde at organisere vores liv på. For at forstå 
denne acceleration vil jeg kort vende tilbage til Giddens karakteristik af det 
senmoderne samfund, hvor adskillelsen af tid og rum er central. Dette refererer til, 
at mens der før opfindelsen af uret var en sammenhæng mellem rummet og tiden, 
hvor en aktivitet udspillede sig, så har udviklingen af standardiserede tidszoner, 
landkort, kommunikationsteknologi og infrastruktur muliggjort, at tid og sted ikke 
længere er naturligt forbundet. Han taler om ’tømning af tiden’, hvor tid ikke er 
forbundet med en social aktivitet eller et bestemt sted, og ’tomt rum’ hvor rummet 
ikke er bundet af en bestemt lokalitet eller sted. Denne adskillelse kommer specielt 
til udtryk ved udviklingen af den verdensomspændende kommunikationsteknologi, 
som muliggør, at aktiviteter kan foregå i det samme tidsrum uden at det forudsætter, 
at de deltagende personer er i det samme fysiske rum (Giddens 1994: 22ff). Når de 
sociale aktiviteter på denne vis frakobles rummet, har det blandt anden den 
konsekvens, at det muliggør deltagelse i mange forskellige sociale aktiviteter på 
samme tid, som foregår i forskellige ’tomme’ rum, eksempelvis at være i 
mailkorrespondance, tale i telefon og deltage i et chat room. Denne mulighed for 
stabling af aktiviteter men også acceleration i tid, som specielt udviklingen indenfor 
IKT har skabt, vækker hos blandt andet Hyland Eriksen en stor bekymring. Hans 
bog ’Øjeblikkets tyranni’ (Eriksen 2002) har udtryk som en lang kronik med skarp 
kritik af den tempoforøgelse, som han ser som en bivirkning ved udviklingen af 
informationsteknologien og den industrielle revolution. Manglen på tid, stabling af 
aktiviteter og konstant omstillingsparathed i forhold til nye øjeblikke, som presser 
sig på, ser han gennemsyre alle dele af vores verden og hverdagsliv. Hyland Eriksen 
ser denne tempoforøgelse og omstillingsparathed, som ifølge ham præger det 
fleksible arbejde, være skyld i udbrændthed og stress. Samtidig fører det til, at 
skellet mellem arbejde og fritid bliver mindre, fordi når den langsomme tid, som 
præger familielivet, møder den hurtige tid på arbejdspladsen, er det givet, at 
arbejdet vinder over fritiden og familielivet (Ibid:140ff). Hyland Eriksen giver i sin 
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bog indtryk af, at håndtering af tiden i dag er som hektisk jonglering, hvor der 
konstant smides nye bolde ind i disciplinen.  
 
Ligeledes Hyland Eriksen beskriver Arlie Hochschild i sin bog ’Tidsfælden’ det 
tidspres, som individet i det senmoderne samfund konstant er under. I bogen giver 
hun et billede af, hvordan de ansatte i en stor amerikansk virksomhed på trods af 
såkaldte familievenlige politikker kæmper en konstant kamp for at få arbejde og 
familieliv til at hænge sammen. Forældrene løser konstant tidskonflikter, kæmper 
med den knappe tid og optjener tidsgæld til børnene. Familielivet tilpasses arbejdets 
præmisser og tidsrytmer, og aktiviteter i hjemmet struktureres og effektiviseres 
ligesom på arbejdspladsen. Ligesom Hyland Eriksen opererer hun med langsom tid 
og hurtig tid, hvor børnenes tid er langsom. Desværre er forældrene nødsaget til at 
skubbe på, så også den langsomme tid kommer op i tempo (Hochschild 2003: 50). 
Samtidig oplever Hochschild, at der finder en kulturel ombytning sted mellem 
hjemmet og arbejdspladsen, hvor hjemmet ikke længere er hovedkilde til afslapning 
og tryghed. Hjemmet forbindes i stedet med konflikter, utryghed og ekstra arbejde, 
mens arbejdspladsen tager pladsen som det sted, vi slapper af, socialiserer og finder 
anerkendelse (Ibid:175). 
 
I både Hochschilds og Hyland Eriksens senmoderne arbejdsliv og hverdagsliv er 
den enkeltes evne til at planlægge sin tid, jonglere med forskellige aktiviteter og 
omstille sig i forhold til nye øjeblikke således en vigtig kompetence. Og i dette 
hektiske tidsspil har familielivet meget trange kår.      
3.4. Delkonklusion 
Den teoretiske ramme for specialet er ideen om det grænseløse arbejde, som 
begrebsmæssigt ligger tæt op af det fleksible arbejde, der er et kernebegreb i det 
senmorderne arbejdsliv. Fleksibiliseringen af arbejdet beskriver et opgør med de 
strukturer, som regulerede i den traditionelle organisation, herunder organisering, 
ledelse og ansættelsesforhold. I en skolekontekst kommer fleksibiliteten blandt 
andet til udtryk i skolernes brug af lærerteams, fleksible holdinddelinger og 
tværfaglige projektforløb. Det grænseløse arbejde er et begreb, som indfanger den 
kompleksitet og den flertydighed, som er en del af det senmoderne arbejdsliv. 
Begrebet beskriver den deregulering, opblødning og flytning af grænser, som finder 
sted på flere dimensioner, i både den organisatoriske opbygning og i de sociale 
relationer. Grænseløshedsteorien benyttes i specialet som det begrebsapparat, jeg vil 
forstå min empiri på baggrund af. Jeg vil løbende igennem min empiribehandling 
trække relevante begreber ind fra teorien, når de hjælper mig med at forstå konkrete 
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problemstillinger og begivenheder. Specielt begreberne fra de forskellige 
dimensioner af grænseløsheden hjælper mig med at strukturere min 
empiribehandling. Jeg vil samtidig lede efter de områder i empirien, hvor jeg ser en 
række teoretiske kompleksiteter eller ambivalenser være i spil.         
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4. kapitel – Ekstern grænseløshed 
I de følgende kapitler vil jeg føre interessen for det fleksible arbejde i det 
senmoderne samfund videre til lærerfaget og undersøge, hvordan fleksibiliteten 
udspiller sig i dette konkrete felt med fokus på Trekronerskolen. Dette indebærer 
for det første en undersøgelse af konteksten for lærerfaget i relation til grænseløshed 
og fleksiblitet. Jeg vil i dette kapitel sætte fokus på de centrale ændringer i de ydre 
samfundsmæssige forhold, som ifølge lærerne på Trekronerskolen påvirker skolen 
som organisation og derved den enkeltes arbejdsvilkår. Dette vil være med specielt 
fokus på ’det nye’, dvs. de områder, hvor jeg ser forandringer, der er med til at 
intensivere den grænseløshed, som i nogen grad altid har gjort sig gældende i 
lærerfaget. Jeg sætter fokus på tre centrale områder, hvor jeg ser en ændring i 
skolens omverdensrelation. Det første område er ændring i politiske krav, det andet 
område er ændring i relationen til forældrene og til dels også børnene, og det tredje 
område er ændringen i de teknologiske muligheder.  
 
4.1. Den politiske indflydelse 
I fortællingen om ændringen indenfor lærerfaget indgår forøgelsen af den statslige 
indgriben i skolens arbejde som et centralt element for de erfarne lærere på 
Trekronerskolen. Specielt de forøgede krav til skolens dokumentation af eget 
arbejde er et centralt fokuspunkt, som også møder meget kritik og bekymring hos 
lærerne. Dokumentationen dækker over de tiltag i form af elevplaner og nationale 
samt internationale tests, som blandt andet har til formål at evaluere og monitere 
elevernes boglige udvikling. 
 
”I forhold til, da jeg startede, der skriver vi da langt mere, og der skal 
dokumenteres langt mere i forhold til før” (Ditte). 
 
Siden 2006 har folkeskolerne været underlagt krav om obligatoriske afgangsprøver i 
de fleste fag, og i 2010 pålægges folkeskolerne derudover obligatoriske nationale 
tests af elever på samtlige klassetrin
25
. Allerede i foråret 2009 har det været muligt 
for skolerne på frivillig basis at gennemføre de standardiserede nationale tests. De 
nationale test indføres i forlængelse af PISA-undersøgelserne
26
 med det formål at 
                                                 
25www.evaluering.uvm.dk (15-12-2009) 
26PISA (Programme for International Student Assessment) er et OECD-program, som tester unges 
boglige kompetencer indenfor naturfag, læsning og matematik. Testen udføres hvert 3. år med det 
formål at skabe sammenligningsgrundlag mellem de forskellige landes elevpræstationer og derved 
skabe vurderingsgrundlag for uddannelsessystemerne (www.denstoredanske.dk).  
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imødegå en kritisk placering af de 15-årige danske elevers boglige kompetencer. I 
en evaluering af den danske folkeskole i en OECD-rapport fra 2004 kritiseres det 
danske uddannelsessystem samtidig for en manglende systematik i evalueringen af 
de danske skolebørn, hvor der blandt andet blev opfordret til indføringen af flere 
prøver og tests. Udviklingen er en bedre evalueringskultur i folkeskolen blev set 
som det centrale skridt i retningen af en forbedring af den danske folkeskole
27
. På 
baggrund af denne OECD-evaluering blev kravet om elevplaner samtidig indført i 
folkeskoleloven i 2006. Både kravet om flere nationale tests og elevplaner har mødt 
megen kritik og bekymring hos folkeskolelærerne. Denne bekymring kommer også 
til udtryk hos lærerne på Trekronerskolen. Elevplanerne kritiseres for det krav om 
systematik, som gør, at det ikke er muligt for den enkelte lærer at lægge sine kræfter 
der, hvor behovet er størst. 
 
”Hvis der er problematiske ting, så selvfølgelig skal det noteres og dokumenteres, 
men de der børn, der bare er gode til at gå i skole og klarer det til UG og kryds og 
slange, jamen hvorfor skal jeg sidde hvert år? Jamen jeg kunne også skrive: se 
sidste års elevplaner” (Helle). 
 
Kravet om elevplaner griber i høj grad ind i lærernes rytmer i arbejdet og skaber 
perioder med spidsbelastninger. På trods af denne forøgede arbejdsmængde er 
holdningen til elevplanerne dog ikke entydigt negativt præget, da elevplanerne også 
ses positivt i forhold til f.eks. at understøtte samtalen med forældrene.  
”Elevplanerne tager lang tid, men jeg kan se, hvad jeg skal bruge dem til”(Diana 
gr. nyuddannede). 
 
Derimod møder indførelsen af nationale og internationale tests en langt hårdere 
kritik hos lærerne. Testene griber ind i undervisningen på flere måder. For det første 
påvirker resultaterne fra PISA-undersøgelserne de undervisningskrav, som 
formuleres fra undervisningsministeriets side. De erfarne lærere beskriver således 
en oplevelse af, at undervisningskravene ofte ændres drastisk for at imødekomme 
de nyeste undersøgelsesresultater.  
 
”Altså dem, der sad derinde og satte de politiske og ministerielle mål, de blev 
neeej-agtige, og så fik den sådan et ordentligt knald måske i en retning, og så fandt 
man måske ud af, at det var lige lovlig, og så kom man tilbage igen. (…) det er 
                                                 
27http://www.evaluering.uvm.dk/templates/document_layout.jsf?context=DOCUMENT&function=sh
owDocument&documentId=870 (15-12-2009) 
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sådan det foregår tit, så får man sådan en undersøgelse, og så får den et ordentligt 
spark til den ene side, og så bliver den sparket lidt tilbage igen” (Else gr. erfarne).  
 
For det andet oplever lærerne, at testene påvirker selve indholdet i undervisningen 
og i for høj grad kommer til at diktere kvaliteten af den viden, som skal formidles til 
eleverne.     
 
”Jeg synes, at i hvert fald i naturfagene i overbygningen, særligt i biologi er det 
blevet ”teaching for the test”. Vi klarer det her med en times test. Og på alle mulige 
steder på nettet kan man finde en liste over, hvad det højst sandsynlig er, de bliver 
spurgt om i de der halvtimes prøver i biologi. Og så det der med, at tingene bliver 
sat ind i en sammenhæng, det forsvinder lidt, hvis vi bare banker fotosyntesen op, 
og den står der som en formel” (Henriette gr. erfarne). 
 
Udfordringen i forbindelse med både tests og elevplaner er samtidig, at disse 
statsligt formulerede krav til hvordan skolen specifikt skal løfte evaluerings-
opgaven, griber ind i skolens planlægning af årets aktiviteter. På Trekronerskolen, 
hvor planlægningsopgaven primært løftes af teamet, giver det en ekstra udfordring 
for teamet i forhold til at få det skemamæssige puslespil til at gå op.      
 
”I virkeligheden så skal vi lære at sige, at ok så skal vi have skole-hjemsamtaler i 
april; dvs. forud for det så skal der lægges elevplaner, tests og elevsamtaler. Eller 
også skulle man måske have testen først og så lægge elevsamtalerne? Altså, det er 
det der med, at man skal tænke organiseringen op til en skole-hjemsamtale mere 
struktureret, fordi der er flere ting, der kræves. Og der var det helt klart i år, der 
var vi simpelthen ikke gode nok til det. Der havde vi det hele oveni hinanden, og der 
var vi bare ved at kvæles” (Maria). 
 
Det problematiske i forbindelse med test synes for lærerne at være, at det 
meningsfyldte er svært at få øje på, eftersom det bedre sammenligningsgrundlag 
mellem skolerne fra lærernes perspektiv ikke nødvendigvis medvirker til en 
forbedring af undervisningen. Det er i den forbindelse ikke selve det at teste, som 
kritiseres, men i stedet formålet med de nye tests.  
 
”I virkeligheden har vi altid brugt tests i folkeskolen (…). Det meste evaluering, det 
foregår jo i vores hoveder, men der er jo nogle tests, som eksempelvis kan afdække 
en elevs læseforståelse, og der har vi jo altid brugt dem som en rettesnor efter, om 
der er nogle elever, som skal have særlig hjælp eller kræver en særlig indsats. 
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(…)Så det er dét, testen bliver brugt til, som er ændret. Hvor lige pludselig, så er 
det et mål, at 85 pct. af eleverne på en årgang skal læse a og b, dvs. at man er 
nogenlunde sikker læser og har nogenlunde god læseforståelse. Og det er jo ikke 
interessant. Det er jo interessant i forhold til at sætte på forsiden af avisen” 
(Maria). 
 
I stedet for at ses som et fremadrettet værktøj til forbedring af undervisningen 
kommer testene i stedet til at blive opfattet som en kontrolinstans af lærerne; 
motiveret af en manglende tillid til lærernes arbejde.   
”Fra samfundets side har der været sådan en løftet pegefinger: Nu skal vi også se, 
om I lærer børnene noget” (Henriette gr. Erfarne). 
 
”Tiden taler lidt for, at det er sådan mellem lærerne: Kunne I nu ikke bare stole på, 
at vi når de mål, vi får stukket ud for ministeriet, og så give os noget arbejdsro? 
(…) Vi har lige været på sådan et kursus om fremtidens skole, og der var det også et 
gennemgående tema, der kom op: Stol nu på, at vi kan vores arbejde” (Abraham). 
 
Diskussionen omkring indførelsen af strammere styring og flere dokumentations-
krav ved indførelse af blandt andet nationale tests har forbindelse til diskussionen 
omkring indførelsen af New Public Management (NPM) i den offentlige sektor. 
Indførelsen af NPM i den offentlige kan ses som et centralt led i et liberalt politisk 
projekt, hvor velfærdsstaten underlægges en kontraktpolitik, som stiller krav om 
løbende evaluering af, hvorvidt de offentlige institutioner lever op til de pålagte 
krav
28
. I implementeringen af liberalistiske styringsmekanismer indenfor den 
offentlige sektor sker der også en forandring i forholdet mellem institutionen og 
dens brugere, som tager karakter af et kunde-leverandørforhold. Ændringen i 
forældrenes, men også elevernes, tilgang til skolen er en af de andre centrale 
ændringer, som ifølge lærerne påvirker deres arbejde.    
 
4.2. Krævende forældre og forhandlende børn 
I beskrivelsen af lærernes forhold til forældrene er det tydeligt, at der er sket en 
ændring i forældrenes forhold til skolen. Forældrene beskrives som bevidste og 
engagerede forældre, der stiller krav til skolen i forhold til, hvilken service, de 
forventer, lærerne leverer.  
 
                                                 
28Dette synspunkt fremføres blandt andet af Lone H. Lautrup, cand, pæd i afhandlingen ”Et 
diskursanalytisk perspektiv på status- og udviklingssamtaler”.  
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”Her ved forældrene godt, hvad de vil, og de har meget fokus på deres eget barn og 
knap så meget på fællesskabet og styrer meget efter, hvad de mener, er godt for 
deres barn” (Ditte). 
 
Billedet af de bevidste og krævende forældre er måske tydeligere på Trekroner-
skolen end hos gennemsnittet af de danske folkeskoler, idet befolkningen i 
Trekronerområdet generelt kan beskrives som en uddannet middelklasse med få 
socialt belastede familier. Ikke desto mindre tegner de erfarne lærere et billede af en 
ændring i holdningen hos forældrene, som ikke alene er karakteristisk for 
Trekronerskolens specifikke forældregruppe.  
 
”De er hurtige til at være krævende på deres barns vegne i stedet for også at se på 
en social enhed, som en klasse også er. Det er meget forskelligt, fra jeg startede 
som lærer for 20-25 år siden” (Helle). 
 
Oplevelsen af, at forældrene i højere grad søger at øve indflydelse på, hvordan den 
enkelte lærer skal tilrettelægge sin undervisning, er udpræget blandt lærerne.   
”Vi har for nylig haft en sag i vores team med nogle forældre, som mente, de skulle 
fortælle, hvilke dage de skulle have matematik for, hvad dage de skulle have engelsk 
for, og hvad dage de skulle have dansk for. Hvornår de skulle aflevere, og i øvrigt 
hvordan de skulle træne det og det og det i timerne” (Abraham). 
 
”Vi oplever vel også en masse bevidste forældre, og ja, også børn, som stiller krav. 
Jeg har haft to klager over karakter i mundtlige prøver. Men det er sådan, hvad 
faen, vi har stået to professionelle voksne og vurderet de der elever, og de har fået 
to 0,2er, som jo et eller andet sted er bestået. Men alligevel skal jeg bruge 25 
minutter på en telefonsamtale og skrive en mail” (Gunnar gr. erfarne). 
 
Citatet ovenfor beskriver en oplevelse af, at også eleverne i højere grad stiller krav 
og søger at øve indflydelse på undervisningen og de beslutninger, lærerne træffer. 
Børnene er vant til en demokratisk opdragelsesform, hvor de forventer at blive lyttet 
til og inddraget, når der skal tages beslutninger i familien, og denne forventning om 
indflydelse påvirker også deres forhold til skolen (Thrane
29
). Nutidens elever 
betegnes således af lærerne som ’forhandlerbørn’, der ikke automatisk accepterer 
lærerens ord som lov.  
                                                 
29 Marianne Thrane er pædagogisk konsulent ved VIA University College og behandler i hendes artikel 
omkring selvstyrende teams i folkeskolen de ændringer i skolens opgave og omverdensforhold, som 
begrunder indførelsen af teamstrukturen.  
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”Børnene er blevet forhandlerbørn. De forhandler jo med deres forældre, og deres 
forældre forhandler sandsynligvis også. (…) Børnene har jo ikke lært andet end at 
forhandle. Det er jo også derfor, nogle gange så forhandler vi om, hvorvidt vi skal 
lave andengradsligninger” (Else gr. erfarne). 
 
Ændringen i forholdet mellem skolen og dens brugere kan som sagt til dels 
forklares ved indførelsen af NPM, som skaber et mere markedsmæssigt forhold 
mellem forældre og skole. Forældre er blevet kunder, som stiller krav, forventer 
effektivitet og den bedste service i forhold til deres barn
30
. I denne ændring af 
forældre og elever til kunder sker der en ændring af organisationens forhold til 
omverdenen. Kundebegrebet trækker markedet ind i organisationen og stiller 
direkte krav til det enkelte individ. Det er således ikke skolen som samlet 
organisation, men derimod den enkelte lærer, som skal forsøge at imødekomme og 
tilpasse sig de forskellige krav, som forældrene stiller. Hvilke konsekvenser denne 
ændrede forældrerelation har for lærernes arbejde, vil jeg vende tilbage til i kapitel 
fem. 
 
4.3. Nye teknologiske muligheder 
Et af de andre forhold, som har ydet markant indflydelse på lærernes arbejde, er 
udviklingen indenfor kommunikationsteknologi (IKT). Her har specielt udviklingen 
af lærer- og forældreintra betydet en ændring i mulighederne for kommunikation 
lærerne imellem og til forældrene. Til forskel fra de to andre ændringer, jeg har sat 
fokus på, i form af de ændrede forældreforhold og flere statslige krav, så udgør 
udviklingen indenfor IKT ikke i samme grad et markant fokuspunkt i lærernes 
fortælling om det ændrede lærerjob. Ikke desto mindre fylder specielt lærer- og 
forældreintra meget i fortællingen om deres arbejde. Mens ændrede krav fra 
forældre og politikere diskuteres og kritiseres, så accepteres den langt større brug af 
IKT som en integreret og indiskutabel del af deres arbejde. Specielt lærerintra, hvor 
kollegaerne kommunikerer med hinanden, optager meget tid hos lærerne. Helle 
beskriver i nedenstående citat den udprægede brug af lærerintra som karakteristisk 
for Trekronerskolen. Dette kan primært forklares ved det store, nærmest uendelige 
behov for kommunikation, som teamarbejdet skaber.   
 
”Der er hele tiden den der ping-pong mellem lærerne. Og så er der mere sådan 
lærerintra. Det er jo helt vildt, hvad der ligger der nogle gange. (…) Så man skal 
                                                 
30Dette synspunkt fremføres blandt andet af Per Bøjlund, erhvervspsykolog, i artiklen ”Forældre som 
kunder”, Folkeskolen.dk 18-02-09. 
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godt nok på 1, 2, 3 gange hver dag for at kunne følge med, for ellers ligger der bare 
en bunke, hvis du ikke får tjekket. Det er alt muligt” (Helle). 
 
Skolen har en politik om, at lærerne skal tjekke deres mail en gang i døgnet, men 
stort set alle de interviewede beskriver, at de tjekker deres mail adskillige gange i 
løbet af dagen. Nogen tjekker den helt op til tyve gange dagligt; det er det første, de 
gør, når de vågner, og det sidste, de gør, inden de går i seng.  
   
”Jeg gør det flere gange om dagen. Det er en frygtelig dårlig vane, for man bliver 
lidt afhængig af det også. (…) det er frygteligt. Nogen gange går man sågar over i 
pausen for lige at se, om der er sket noget. Det er total fjollet” (Helena). 
 
Den online tilkobling skaber således mulighed for at være i kontakt med kollegaer 
og forældre på alle tider af døgnet. På den måde bliver hele døgnet potentiel 
arbejdstid.  
”Der er så mange påvirkninger. Når man så åbner sin mailboks, så kommer der 
lige pludselig et eller andet. Og det der med lærerintra - man er på hele tiden! Når 
jeg sidder derhjemme i weekenden, jeg kan ikke lade være med at åbne den” 
(Abraham). 
 
Samtidig skaber de nye teknologiske muligheder en forventning hos kollegaer og 
forældre om, at lærerne er tilgængelige hele døgnet. Den forventede responstid er 
blevet forkortet, men er samtidig under stadig forhandling blandt lærerne.  
 
”Hvis du f.eks. sender en mail til dine kollegaer kl. 20 om aftenen, hvor du skal 
forholde dig til naturugen næste uge, så forventer nogen kollegaer, at nogen 
forventer... eller nogen tror, at de forventer, at man er klar og har taget stilling til 
det kl. 8 næste morgen, når vi mødes” (Maria). 
 
Samtidig ses de forskellige IT-løsninger som en fordel og et værktøj, som giver 
mulighed for en kontrol over, hvornår kommunikationen skal foregå. Når forældre 
eksempelvis kontakter lærerne over mail, har lærerne selv kontrol over, hvornår de 
læser mailen og responderer.  
 
”Forældrekommunikationen bryder ikke ind i min dagligdag, fordi jeg så vidt 
muligt gør det over intra. Så gør jeg det jo, når det passer mig. Så kan man sige, 
når jeg ligesom sætter mig og åbner intra, så dealer jeg med de ting, der ligger” 
(Sanne). 
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”Det er den største forskel for mig som lærer, og det er faktisk det, der gør, at jeg 
kan lide det bedre at være lærer, det er, at man kan ikke få fat på mig kl. 19 om 
aftenen. Det er mig, der får fat på dem!” (Anne gr. Nyuddannede). 
 
De muligheder, som intranettet skaber, giver samtidig en stor frihed i form af en 
uafhængighed af andres tilgængelighed. Kollegaers tid og øjeblikke behøves ikke at 
være synkroniseret og koordineret for at kontakten kan finde sted mellem to 
personer.    
”Jeg vil hellere have intra end ikke, fordi ellers havde jeg rigtig mange ting, hvor 
jeg lige skulle give ham noget, eller jeg skulle lige have det fra hende, eller jeg 
skulle lige spørge dem om det. (…) Selvom jeg nu bruger rigtig meget tid på intra, 
så var det bare sådan en lettelse det der med at kunne få ekspederet en masse ting, 
når det ligesom passede mig og ikke var afhængig af, at jeg skulle gå rundt efter 
skole altid for at skulle finde nogen at komme videre med det her med” (Sanne). 
 
På den ene side beskrives skoleintra således som et værktøj, lærerne ikke ville være 
foruden, fordi det giver nogle frihedsgrader for lærerne. På den anden side virker 
det som om, at skoleintra i det store tidsregnestykke reelt tager mere tid, end det 
frigiver pga. computerens nærmest afhængighedsskabende evner. 
 
”Jeg går lige ned på computeren, og jeg skulle bare lige tjekke, og så sidder jeg der 
en time. Og så er det, hvad var det lige, jeg skulle have gjort i stedet for?” (Helle). 
 
De muligheder, som intranettet tilbyder, medfører derfor både nye udfordringer i 
forhold til lærernes konstante tilgængelighed, mens det samtidig giver lærerne nye 
muligheder for selv at kontrollere, hvornår kommunikationen skal foregå. Denne 
problematik omkring den konstante tilgængelighed, som teknologien skaber, vil jeg 
vende tilbage til i det efterfølgende kapitel. 
4.5. Den grænseløse skole  
Udviklingen indenfor lærerfaget er umiddelbart i tråd med mange af de overvejelser 
omkring fleksibiliteten i det senmoderne samfund, som jeg beskrev i forrige kapitel. 
En folkeskole som Trekronerskolen er under påvirkning af mange af de samme 
udviklingstendenser, som andre organisationer påvirkes af - offentlige såvel som 
private. Udviklingen i kommunikationsteknologien gør afstande mindre og giver 
mulighed for øjeblikkelig kommunikation. Lærernes arbejde har pr. definition altid 
været præget af en fragmenteret arbejdsdag, hvor forberedelse og forældrekontakten 
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har skabt behov for at lægge arbejdstiden om aftenen og i weekenderne og flytte 
arbejdspladsen hjem i privaten. Det nye i lærernes arbejde er den intensivering af 
grænseløsheden i tid og rum, som teknologien har skabt. IKT skaber ikke blot 
mulighed for tilgængelighed og hurtig kommunikation – det skaber også en 
forventning fra både forældre, men også fra dem selv om denne hurtighed.      
 
Den fleksible skole efterstræber ligesom den fleksible virksomhed at være 
omstillingsparat og tilpasningsdygtig til omverdenens skiftende krav, som bliver 
mere og mere udtalte. Dette kan beskrives som en ekstern, organisatorisk 
grænseløshed, hvor grænserne mellem skole og omverden er under opbrud. Både 
forældre, elever og politikere øver indflydelse på den autonomi og beslutnings-
myndighed, som lærerne ønsker at have i deres eget arbejde. Udførelsen af 
undervisningen sker i højere grad med indvirkning, påvirkning og deltagelse fra de 
eksterne aktører. Forældrene og børnene er på sin vis den kunde, hvortil produktet 
eller servicen i den fleksible virksomhed skal tilpasses. Grænsen mellem skolen og 
forældre, politikere og elever som de eksterne aktører er på den måde blevet mere 
uklar. Undervisningen er til forhandling og tilrettelæggelsen bliver en 
kommunikerende proces mellem læreren og de eksterne aktører.  
4.6. Delkonklusion 
Jeg har i dette kapitel sat fokus på tre markante forhold i skolens eksterne relationer, 
som stiller krav til skolen som organisation og derfor ændrer vilkårene for lærernes 
arbejde. Det drejer sig for det første om de øgede krav om dokumentation og 
evaluering, som skolerne pålægges som en del af NPM. For det andet drejer det sig 
om forældrene og elevernes ændrede forhold til skolen, som i højere grad er præget 
af ønsket om indflydelse og ytring af krav og forventninger. For det tredje skaber 
teknologien nye vilkår i lærernes arbejde, idet det skaber nye muligheder, men også 
forventninger til placering af kommunikationen i tid og sted. Stigningen i 
udefrakommende krav og forventninger fra både politikere og forældre kan 
beskrives som en intensivering af organisationens eksterne grænseløshed, idet disse 
krav øver direkte indflydelse på den enkelte læreres udførelse af deres arbejde. 
Lærerne er derved i en situation, hvor de oplever en stigning i de udefrakommende 
krav og forventninger, samtidig med at mulighederne for at leve op til disse krav 
reelt set er blevet bedre pga. kommunikationsteknologiens indførelse af mere 
potentiel arbejdstid. Ændringen i arbejdsvilkårne på disse områder medvirker 
derved til en udfordring af den enkeltes grænsesætning i arbejdet, hvilket jeg vil 
behandle i det følgende kapitel.  
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5. kapitel – Individuel grænsesætning  
I dette kapitel sætter jeg fokus på grænseløshed som empirisk fænomen blandt 
lærerne på Trekronerskolen ved at rette fokus på, hvordan grænseløsheden udspiller 
sig på individniveau hos lærerne. Som beskrevet i kapitel tre så er kendetegnet ved 
grænseløsheden ikke i så høj grad et totalt fravær af grænser, men mere et skift fra 
kollektiv regulering til individuel regulering og grænsesætning. Dvs. 
grænseløsheden i lærernes arbejde kommer i høj grad til udtryk som beskrivelser 
hos den enkelte af situationer, hvor nødvendigheden af at sætte grænser pressede sig 
på af den ene eller den anden årsag. Udgangspunktet for det analytiske fokus i det 
følgende er derved beskrivelser af behovet for individuelle grænsesætningsstrategier 
hos lærerne i forhold til forskellige situationer eller problemstilligner. De følgende 
beskrivelser fra lærerne er derved både beskrivelser af situationer, når den enkeltes 
grænsesætning lykkes, er problematisk eller når den glimrer ved sit fravær. Jeg vil 
samtidig behandle, hvilke forhold i lærernes arbejde, som fungerer som drivkræfter 
bag det grænseløse arbejde.  
5.1. Forældrekontakt 
Som beskrevet i forrige kapitel så er kontakten til forældrene en central del af 
lærernes arbejde. Denne kontakt beskrives af mange af lærerne som en udfordring 
og potentiel problematisk, ikke blot pga. de mange krav forældrene stiller, men især 
pga. den måde, hvorpå kontakten finder sted mellem forældre og lærere. Dvs. 
hvornår og hvordan kommunikationen skal foregå, er stridspunkter, som aktiverer 
den enkeltes behov eller evne til at sætte grænser. Spørgsmålet om, hvordan 
kommunikationen skal foregå, vedrører specielt en oplevelse af, at forældre skælder 
ud og mangler forståelse og respekt i kommunikationen.  
 
”Forældre synes også, at de nogle gange har vældig ret til at skælde ud, hvis de 
synes, at noget går deres barn, og derved dem selv, imod. Så må man bare sige: 
Prøv at høre; det hjælper ikke dit barn, at vi sidder her og råber og skriger. Kan vi 
prøve at tale sammen i stedet for på en ordentlig måde?” (Helle). 
 
Lærerne beskriver forskellige episoder, hvor de på forskellig vis har været 
nødvendigt at ’trække en streg i sandet’ og derved sætte en grænse for, hvordan 
man ønsker at blive talt til.  
”I starten forsøger man selvfølgelig at have en dialog, men hvis man kan mærke, at 
der ikke er forståelse fra den anden side af eller respekt for vores arbejde så på et 
tidspunkt, så må man jo trække en streg i sandet” (Abraham). 
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”Man hører jo rundt omkring fra de andre klassetrin, at der er nogle forældre, som 
opfører sig ganske uforskammet, hvor vi måske ikke er tydelige nok til at sige: Det 
der, det er bare ikke i orden!” (Gunnar gr. erfarne).  
 
De nye teknologiske muligheder skaber som beskrevet flere alternative medier for 
kommunikationen med forældrene. Hvorvidt kommunikationen med forældrene 
skal foregå over mail, den private telefon eller skolekontorets telefon, er op til den 
enkelte at fastsætte regler for. Valget af kommunikationsform er ikke i høj grad 
ophav til forhandling og diskussioner, men valget af mediet har nogle iboende 
grænsedragninger eller problemer i forhold til, hvornår kommunikationen skal 
foregå. Hvorvidt den enkelte lærer vælger at udlevere sit private telefonnummer 
eller i stedet melder ud til forældrene, at al kontakt foregår igennem skolens kontor, 
er selvsagt to meget forskellige måder at håndtere kontakten til forældrene på. 
Selvom både den ene eller den anden kontaktform er mulig, så virker det for de 
fleste lærerne givet, at de er tilgængelige for forældrene på den private hjemme-
telefon. ”Det er jo sådan lidt en gammel kultur på skolen, at en lærer kan man altid 
få fat på” (Anne gr. nyuddannede).  
 
I denne tilsyneladende accept af den udprægede grad af tilgængelighed findes der 
samtidig forskellige beskrivelser af situationer, hvor tilgængeligheden har nået sin 
grænse, og hvor den enkeltes evne til at sige fra er blevet aktiveret.   
 
”Jeg har haft en forælder, der ringede lørdag aften kl. 23, fordi de lige var kommet 
til at snakke om et eller andet i forbindelse med deres lille dreng i 1. klasse. Og der 
måtte jeg simpelthen sige: Det her, det er simpelthen ikke i orden. Det vil jeg 
simpelthen ikke have!” (Maria). 
 
Selvom mange af lærerne giver udtryk for, at de fleste forældre er tilbageholdende i 
deres hjemmekontakt, så er beskrivelserne af grænsesætningerne mangfoldige og er 
udtryk for, at den telefoniske tilgængelighed skaber situationer, hvor den enkelte må 
udvikle sin egen strategi til at sætte grænser. Overordnet benytter lærerne sig typisk 
af to typer strategier: begrænsning på tid og begrænsning på indhold. 
Begrænsningen på tid vedrører, at læreren forsørger at kontrollere tidsrummet for, 
hvornår samtalen kan foregå. Dette kan konkret bestå i, at læreren melder ud 
overfor forældrene, i hvilket tidsrum de ønsker, at forældrene ringer, men det kan 
også bestå i, at telefonopkald fra forældre blot ignoreres, hvis tidspunktet ikke er 
passende. 
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”Jeg kan da godt vælge nogle gange ikke at tage telefonen, hvis jeg kan se, det er et 
nummer, jeg ikke kender og tænkt: Det har jeg ikke overskud til” (Charlotte gr. 
nyuddannede). 
 
Et andet eksempel på en strategi for grænsesætning på tid er, at læreren i samtalen 
hurtigt melder ud, hvornår han selv ønsker, at samtalen skal foregå.  
”Jeg siger jo bare: Ved du hvad, det passer mig dårligt, jeg har ikke tid. Hvornår 
må jeg så ringe? Jamen det bliver ikke før i morgen. (…) Hvis jeg ved, det drejer 
sig om en eller anden petitesse eller noget andet, så siger jeg bare: Jamen ved du 
hvad, jeg har ikke tid nu. Men det skal man også lære, tror jeg” (Abraham). 
 
Grænsesætning i forhold til indhold vedrører, at læreren forsørger at kontrollere 
selve indholdet i telefonsamtalen med forældrene. Nedenstående eksempel er fra en 
lærer, som beskriver den strategi, at hun ikke tager diskussioner over telefonen med 
forældrene, men i stedet begrænser samtalen til at være en overdragelse af 
informationer fra forældrene. 
”Hvis forældrene så ringer, hvor jeg så siger: Det var godt, du ringede, det tager 
jeg hånd om (…) og undgår det der med: Det er også forfærdeligt, og så skal du 
også gøre osv. Altså tak for oplysningen, det tager jeg hånd om. Hvor, da jeg var 
ung og uerfaren, der skulle jeg simpelthen løse alverdens problemer med de der 
forældre, og det kunne jeg jo ikke” (Maria). 
 
I disse beskrivelser af strategier for, hvordan forældrekontakten varetages, 
udtrykkes grænseløsheden i arbejdet, fordi det overlades til den enkelte selv at 
fastsætte og håndhæve grænser. Det kan til dels ses som en organisatorisk 
grænseløshed i de horisontale strukturer, fordi grænseløsheden kan tilskrives et 
fravær af normer eller regler i skolens organisation for, hvordan kontakten skal 
foregå. Skolen har i princippet en politik om, at den telefoniske kontakt fra 
forældrene til lærerne foregår ved, at forældrene ringer til skolens kontor og lægger 
en seddel til læreren om, at de ønsker at blive kontaktet. Reelt håndhæves denne 
politik dog ikke og ”taber” i forhold til skolens anden politik om, at det er op til den 
enkelte selv at definere, hvordan kontakten til forældrene skal foregå. Selvom 
læreren har mulighed for at fastholde, at kontakten skal foregå gennem skolens 
kontor, så udfordres de grænser, den ene lærer fastsætter overfor forældrene af de 
muligheder for alternative kontaktformer, som forældrene er bevidste om 
eksistensen af. 
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”Der var en af forældrene, der sagde, at ”vi er altså en del forældre, der synes, det 
er ret besværligt, det der med forældreintra, at komme ind og få tjekket det. Så vi 
synes, det vil være rarere, hvis I gider ringe til os om aftenen.” (…) Det kan jeg sgu 
da godt forstå, at det for jer ville være rarere, hvis vi blev ringet op om aftenen. 
Men det gider jeg simpelthen ikke! (…) Jeg vil selv bestemme, om jeg skal arbejde 
kl. 20 om aftenen!” (Sanne). 
 
Selvom lærerne således på den ene side beskriver, hvordan de håndterer 
grænsesætningen, så fremgår det samtidig, at denne grænsesætning ikke er en enkel 
disciplin. Citatet ovenfor udtrykker samtidig, at problemet med grænsesætning i 
dette felt trækker spor til problemer i forhold til en anden dimension: den 
tidsmæssige og rumlige grænseløshed. I kølvandet på diskussionen om hvilket 
medie, der skal benyttes i kommunikationen med forældrene, er der en tidskonflikt, 
som handler om, hvordan den enkelte undgår, at arbejdet i for høj griber ind i 
privatsfæren. I relation til Hyland Eriksens pointe i ”Øjeblikkets tyranni” (2002), 
kommer telefonopkald fra forældre til at fungere som andre øjeblikke, som trænger 
sig på. Den hurtige omstilling fra det ene øjeblik til det andet, fra aftensmaden med 
familien til telefonsamtalen med en forælder, bliver af lærerne beskrevet som 
problematisk. Det bliver beskrevet som utrygheden ved at ’blive fanget på det 
forkerte ben’. 
 
”Det værste er faktisk, hvis forældrene ringer til en, og man ikke er forberedt på det 
og ikke lige har observeret, at det er et nummer, man ikke lige kender. Det er faktisk 
de samtaler, der bliver de værste (…) hvis man lige bliver grebet på det forkerte 
ben” (Charlotte gr. nyuddannede). 
 
Denne specifikke tidskonflikt vedrører derved ikke i så høj den tid, telefonsamtalen 
eller arbejdet ’stjæler’ fra tiden med familien. Det problematiske er, hvordan 
arbejdet pludseligt griber ind i familielivet eller privatlivet med krav om 
øjeblikkelig mental omstillingsparathed.  
 
”Du bliver lynhurtigt hevet tilbage til, ”nå, hvad var det nu lige, og jeg skal lige 
tænke ugen, og hvad var det nu der skete fredag”, hvis der er en eller anden, der 
ringer. Så man står nærmest til rådighed hele tiden.” (Ditte). 
 
Som citatet beskriver, så giver arbejdets pludselige indgriben i privatlivet en 
oplevelse af konstant at være til rådighed for sit arbejde. Det uendelige og altid 
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nærværende arbejde er en af de centrale grænseløshedsproblematikker, som 
springer i øjnene i lærernes arbejde.   
5.2. Det uendelige arbejde 
I lærernes arbejde er der en iboende grænseløshed i den tidslige og rumlige 
dimension, som til dels kan forklares ved det vilkår, at meget af lærernes arbejde 
foregår fra det private hjem. Det problem, som denne grænseløshed er med til at 
skabe, kommer til udtryk hos lærerne som en manglende evne til at skelne mellem 
den private sfære og arbejdssfæren, mellem arbejde og ikke-arbejde.   
”Det tror jeg, der er mange, der døjer med: at holde styr på hvornår arbejder jeg, 
og hvornår holder jeg fri?” (Abraham). 
 
Abraham beskriver videre, at problemet med at foretage dette skel mellem arbejde 
og ikke-arbejde skaber en oplevelse hos lærerne af, at man aldrig har fri.  
”Man har aldrig fri som skolelærer, har jeg fundet ud af. I mit tidligere job, der 
kunne jeg tage hjem, og så havde jeg fri, og så kunne jeg møde næste dag, og så var 
jeg på igen. Sådan er det ikke her” (Abraham). 
 
Dette betyder selvsagt ikke, at lærerne arbejder konstant, men mere at arbejdet altid 
er nærværende - enten mentalt i baghovedet eller helt konkret som eksempelvis 
arbejdets pludselige indgriben i fritiden i form af et telefonopkald fra forældre. 
Arbejdets konstante nærvær forstærkes tydeligvis af de muligheder, som 
teknologien skaber. Dvs. at mens læreren tidligere mødte en begrænsning i form af, 
at det ikke var fysisk muligt at kommunikere med kollegaer og forældre på visse 
tidspunkter af døgnet og ugen, så er denne begrænsning ophævet. I dette 
teknologiske mulighedsland er den enkeltes evne til at sætte grænser virkelig sat på 
prøve.   
5.2.1. Arbejds-familielivsbalance 
Manglen på grænse mellem arbejde og ikke-arbejde skaber problemer for lærernes i 
forhold til arbejds-/familielivsbalancen, hvilket også kommer tydeligt til udtryk i 
spørgeskemaet. Her melder over 50 pct. af respondenterne om en problematisk 
balance, hvilket er markant i forhold til landsgennemsnittet. Det kan synes en smule 
paradoksalt, at lærerne på den ene side beskriver deres arbejde som familievenligt 
pga. fleksibiliteten i arbejdstiden, som gør det muligt eksempelvis at være sammen 
med sine børn tidligt om eftermiddagen og i stedet arbejde om aftenen (Sanne, 
Abraham). På den anden side er det tydeligt, at på trods af disse muligheder - og 
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måske i kraft af disse muligheder, så oplever lærerne store problemer med at 
balancere arbejdet og familielivet.  
 
”Forberedelsen får jeg sjældent taget fat på inden vinterferien, og så sidder jeg 
selvfølgelig i vinterferien (…). Så sidder han (hendes mand) altid bare og kigger på 
mig sådan og siger: ”Helt ærligt, vi sidder i Norge, så sidder du med alle dine 
bøger og alt det der. Nu må du sgu da styre dig” (Sanne).  
 
På den måde er den konstante tilgængelighed og de mange eftermiddags- og 
aftensmøder forbundet med dårlig samvittighed overfor familien. Hos Helle er den 
dårlige samvittighed især i spil over for sin datter.  
 
”Marie, som går i 7. klasse siger: ”Nå, er du heller ikke hjemme i dag.” Hvor jeg 
på et tidspunkt stopper og siger: ”Det er faktisk rigtigt.” (…) så har jeg haft den 
der samvittighed overfor hende og har sagt: ”Nej, det dur sgu ikke”. Der bliver jeg 
nok nødt til at være lidt mere nærværende” (Helle). 
 
En del af problemet er, at den fleksible arbejdstid ikke blot er en mulighed, som 
tilbydes lærerne. I medgift for den fleksible arbejdstid er samtidig et krav eller en 
forventning til lærerne om at være fleksible for at møde skolens eller forældrenes 
behov. Selvom der er eksempler på, at lærere forsøger at opretholde den klare 
grænse mellem arbejde og fritid, så beskrives det samtidig, at det reelt ikke er 
muligt at fastholde en 8-16-arbejdsdag.  
 
”Hvis jeg valgte at sige, at jeg arbejder fra kl. 8-16, og så var jeg på skolen der og 
havde alle mine ting her, og det var ligesom min arbejdsplads, så var det fint. Men 
det kan man bare ikke, fordi når man så kommer hjem, så ringer der en forælder kl. 
17.30 og en kl. 20 måske. Så man kan ikke helt styre sig ud af det” (Abraham). 
5.2.2. Opgaveorientering  
En anden del af problemet er, at lærerne ikke er arbejdstimeorienterede men 
opgave- og målorienterede på den måde, at de investerer den tid, de finder 
nødvendigt for at løse den givne opgave, de står overfor. Selvom opgaven kræver 
mere end den tid, den tildeles, så betyder det således ikke, at lærerne melder tilbage 
til ledelsen om den problematiske allokering eller slækker på egne kvalitetskrav til 
det endelige produkt.   
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”Så tænker jeg: ”Kunne min samvittighed bære, at jeg skulle sende det ud til 
forældre og elever uden at det er fuldstændig gennemtygget? (…) Nej det ville den 
ikke.” Så tænker jeg: ”Nå, så har jeg brugt 7- 8 timer der, så må der på et eller 
andet tidspunkt være noget andet, jeg ikke gør.” Men det holder jo heller ikke, for 
det gør jeg jo så heller ikke. Jeg går jo ikke ind og siger: ”Ærgerligt, Fru Annette 
Carlson, nu har jeg brugt 7,5 time mere, end jeg har fået til det” (Helle).  
 
Derved forlænges arbejdstiden udover det, som lærerne reelt betales for. Specielt i 
perioder med spidsbelastninger, f.eks. i forbindelse med udformningen af 
elevplaner, inddrages hele weekender om nødvendigt. 
 
”Denne her gang, der sagde jeg f.eks. til min familie: ”Jeg er her ikke i den 
weekend der. Jeg kommer op, når vi skal spise osv. men ellers, så sidder jeg i 
kælderen.” Og det var simpelthen for at få lov at koncentrere mig og blive færdig. 
Det tog mig en hel weekend, hvor jeg faktisk ikke så de andre udover meget kort” 
(Ditte). 
 
Dette kan ses som en af bagsiderne ved, at ansvaret for at planlægge sin tid, så 
opgaven bliver løst, alene pålægger den enkelte. Når tidsplanen skrider, og arbejdet 
derfor får lov til at sprede sig til weekenden og ferien, ses det alene som et 
personligt planlægningsproblem.  
”Når man sidder på lærerintra, så kan man jo se, at man får mails lørdag morgen 
og søndag aften og på alle tider af døgnet næsten. Og det er jo nok fordi, man lever 
lidt i nuet og vil gerne sine børn, og så er man ikke så god til at planlægge” 
(Abraham). 
 
Dvs. på den ene side så erkender lærerne, at der er vilkår i deres arbejde, som gør 
den personlige grænsesætning problematisk, men på den anden side så fastholdes 
det, at det er op til den enkelte selv at planlægge sig ud af en problematisk arbejds- 
familielivsbalance.  
5.2.3. Arbejdets mentale nærvær 
Arbejds-/familielivskonflikten handler til dels om, hvornår og hvor arbejdstiden 
placeres. Fra dette perspektiv er det derved i høj grad en tidskonflikt, som er i spil, 
hvor citaterne ovenfor giver udtryk for, at problemet opstår, når arbejdet i for høj 
overtager eller koloniserer den tid, som burde være reserveret til familien. På den 
anden side, så handler det uendelige arbejde om mere end en tidskonflikt. I lærernes 
beskrivelser af det uendelige arbejde er det især arbejdets mentale nærvær, som 
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opleves problematisk. Det beskrives, at arbejdet fylder for meget mentalt på den 
måde, at det altid er i tankerne. Derved er lærerjobbet ikke blot en kasket, du kan 
tage af og hænge på hylden, når du går hjem fra arbejde. Arbejdet er konstant 
nærværende, og der ikke er en sfære eller et tidsrum, hvor den enkelte er 
fuldstændig fritaget fra arbejdet.   
 
”Det er et problem, at man aldrig har fri. Og nogle gange kan man få sådanne 
nogle brækfornemmelser og tænke: ”Ej jeg vil køre post, fordi når tasken er tom, så 
har jeg fri, og jeg behøver ikke at forholde mig til noget, og jeg kan bare køre hjem 
og smide mig i sofaen og høre musik eller hvad, jeg vil.” (…) Du har dit arbejde 24 
timer i døgnet. Altså, du har ikke engang nogen arbejdsplads, som du forlader, og 
mappen står på kontoret. Næ, du har det hele med i tasken eller på reolen 
derhjemme. Så på den måde er det grænseløst” (Maria). 
 
De individuelle strategier for grænsesætning, som tidskonflikten i balancen mellem 
arbejde og fritid kan aktivere, indebærer et forsøg på at placere den størst mulige 
mængde af forberedelse på selve skolen eller forsøg på at samle forberedelsen til 
enkelte dage i ugen (Ditte). Det beskrives eksempelvis, at en kollega koncentrerer 
hele ugens planlægning på en fast ugedag og bliver indtil kl. 22. om aftenen på 
skolen (Abraham). I forhold til det mentale uendelige arbejde, så forekommer 
grænsesætningen her som en stor udfordring for mange af lærerne. Mens den 
tidsmæssige konflikt kan virke mere planlægningsmæssig håndgribelig, kan det 
være sværere for den enkelte at finde strategier til at ”slukke tankerne” og give sig 
selv et mentalt pusterum. Denne forskel i vægtningen af problemet med arbejdets 
mentale uendelighed og tidsmæssige uendelighed kommer også til udtryk i 
spørgeskemaet. Selvom 87,5 pct. af respondenterne svarede, at de ofte eller altid er 
tilgængelige for arbejdspladsen, når de har fri, og næsten 85 pct. svarede, at de ofte 
arbejder i weekenderne, så svarer 68 pct. nej til ønsket om muligheden for at lægge 
arbejdstiderne anderledes. Derimod svarede 91 pct., at de enten ofte eller altid 
tænker på deres arbejde, når de har fri, og samtidig svarede 63 pct. ja til, om de 
ønskede, de bekymrede sig mindre om deres arbejde. Ønsket om en mulighed for at 
håndtere den mentale tilgængelighed er derved stærkere end ønsket om at løse den 
tidsmæssige konflikt i forhold til det uendelige arbejde. Problemet for lærerne er, at 
tankerne kører selvom arbejdsdagen er slut, og computeren er slukket.  
 
”Hvis nogle forældre henvender sig fredag eftermiddag, så kan man ikke parkere 
den, fordi den mentalt kommer til at fylde” (Maria). 
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Dvs. igen er det ikke blot den tid, telefonopkaldet eller mailen tager fra fritiden, 
som er problemet. Problemet er den mentale energi, som investeres i at tage stilling 
til og vurdere problemstillinger fra arbejdet. En måde at undgå, at tankerne omkring 
arbejdet får for frit løb, er for Anne at begrænse ikke blot adgangen til computeren i 
fritiden, men også bevist at undgå, at skoleproblemstillinger er samtaleemne med 
kæresten.   
 
”Jeg har lært af mig selv, at jeg sover dårligt, og jeg kan ikke falde i søvn, hvis jeg 
skal tænke problemstillinger inden. Så mig og min kæreste vi har en regel om, at 
efter 20 eller 21, så snakker vi simpelthen ikke svære problemstillinger, og jeg 
tjekker ikke intra, for det plejer jeg at gøre, inden jeg skal sove. Og hvis der så er en 
eller anden vred forældremail, eller hvis der er et eller andet, jeg skal tage stilling 
til, så er det jo det, man ligger og tænker på. (…) Og det kan godt være svært, fordi 
jeg er også lidt nysgerrig for at se, om der nu er noget til i morgen” (Anne gr. 
nyuddannede). 
 
I det mulighedsland, som grænseløsheden efterlader, ses det derved, at det er 
familien til lærerne, som er med til at sætte grænserne i arbejdet. Tidligere citater 
har på samme måde udtrykt, hvordan mand eller børn til lærerne har udtrykt 
utilfredshed med de manglende eller alt for løse rammer omkring 
skolelærerarbejdet. Det kan beskrives på den måde, at familien er blevet en 
forhandlingsarena (Allvin et al 2006: 118), hvor den enkelte selv må forhandle med 
sin familie om, hvordan vægtningen skal være mellem arbejde og familie. Dette er 
til forskel fra et arbejde, hvor forhandling omkring arbejdstid alene sker på 
arbejdspladsen mellem arbejdsgiver og arbejdstager. 
5.3. Manglen på pauser 
Det uendelige arbejde vedrører ikke kun problemer i forhold til familielivet og det 
uimødekommet behov for at holde fri. Også i løbet af selve arbejdsdagen er der en 
intensitet i arbejdet, som udfordrer lærernes muligheder for tiltrængte pauser og 
pusterum. Mere end 50 pct. af respondenterne i spørgeskemaet svarede således 
også, at de aldrig eller sjældent kan afholde de pauser, de har brug for i løbet af 
dagen.  
”Hvis jeg har 15 minutter på en dag, hvor jeg har pause, regulær pause, så er jeg 
heldig. Og der er hele tiden 50 unger, der hiver i dig eller nogle kollegaer” 
(Abraham). 
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Selvom dagen indeholder naturlige pauser mellem de forskellige moduler, så er det 
ikke nødvendigvis muligt for lærerne at udnytte disse pauser til at slappe af i.  ”Man 
kan sådan først rigtig puste ud, når man er færdig”. (Aksel).  
 
En del af grunden til dette er den tilgængelighed, lærerne har overfor hinanden og 
overfor børnene, som gør, at lærerne konstant er på i løbet af dagen.   
”I skoletiden fra man kommer, til man går, der synes jeg, man er tilgængelig 100 
pct. Der er der ikke sådan, at man kan sige... der skal i hvert fald rigtig meget til, 
før man ligesom kan sige: ”Ej du må lige vente.” Og det vel for elever som for 
kollegaer” (Sanne). 
 
De små pauser i løbet af dagen bliver ofte fyldt op af små uforudsigelige opgaver, 
så mange af lærerne beskriver, at de sjældent når at holde pause (Helena, Helle og 
Sanne). Det fælles personalerum, hvor alle lærerne kan holde pause, tilbyder heller 
ikke den mulighed for afslapning, som mange af lærerne har brug for. Her tales om 
børn og problemer, og her planlægges og koordineres. Lærerne beskriver, at man 
skal være strategisk og sætte sig der, hvor man ved, at snakken er afslappet, hvis 
man skal undgå, at også pausen bruges på at snakke arbejde (Gunnar gr. erfarne). 
En strategi, som nogle benytter, er helt at holde sig ude af personalerummet og i 
stedet finde ro foran en computer. 
”Man jo altid sætte sig og åbne intra. Det er jo sådan en dejlig escape. Der kan 
man få lov til at sidde i fred og ro.”(Sanne). 
 
Andre nyder i stedet stilheden i det forladte klasseværelse. 
”Der er nogen lærere, som ikke går ned og holder pause. Så sidder de bare op i 
klasseværelset og har smidt ungerne ud. Så er der fuldstændig ro. Så behøver de 
ikke at tage stilling til mere” (Abraham). 
 
Jeg vil i det følgende undersøge, hvilke forhold i lærernes arbejde, der kan fungere 
som drivkræfterne bag det grænseløse arbejde. En del af drivkræften ligger i de 
eksterne krav, lærerne skal forholde sig til i deres arbejde, som jeg beskrev i 
foregående kapitel. Jeg vil her undersøge nærmere, hvilke krav og forventninger 
lærerne forsøger at imødekomme i deres arbejde. Samtidig er det tydeligt, at lærerne 
ikke blot drives af et ønske om at imødekomme udefra formulerede krav, men at der 
internt på skolen og fra lærerne selv er formuleret et stort forventningspres.  
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5.4. Engagement og kreativitet 
Selvom jeg i foregående kapitel har beskrevet, hvordan lærerne i højere grad skal 
navigere i forhold til udefrakommende krav, oplever jeg samtidig, at lærernes store 
arbejdsiver er drevet af et utroligt personligt engagement. Sagt på en anden måde så 
kommer kravene og forventningerne til lærerne ikke blot udefra og ovenfra, men i 
høj grad fra lærerne selv. Hermed ikke sagt at der alene er tale om individuelle 
ambitionsniveauer, idet engagement og kreativitet i høj grad bliver italesat som et 
karakteristika ved skolen; som en del af skolens kulturelle værdisæt. Dvs. at der i 
skolens selvforståelse er en ide om, at skolen er ambitiøs, kreativ og 
imødekommende over for nye pædagogiske strømninger. 
  
”Jeg plejer at beskrive det som en pionerskole, hvor man gerne vil gøre alting, der 
er nyt, og som i hvert fald ikke bare følger systemer og gør, som man altid har gjort. 
Hvis der kommer nye tiltag, så tager man dem ind” (Diana gr. nyuddannede). 
 
Derved bliver fortællingen om den kreative og udviklende folkeskole central i 
fortællingen om, hvordan skolen adskiller sig fra andre skoler. Skolen er som 
beskrevet en forholdsvis ny folkeskole, som helt fra etableringen har haft idealer om 
at være moderne og ambitiøs.  
 
”Vi er et sted som er så nyt, og alle de lærere, der er her, de har søgt herhen af en 
ganske bestemt grund. Det er ikke bare nogen, der har været her i 20, 30, 40 år. De 
har valgt at være her. Så på den måde er der selvfølgelig en hel masse forventning 
om, at man vil noget. Og det er en skole, der er i udvikling og vil være i udvikling” 
(Sanne). 
 
Derved er der også en forventning om, at de lærere, som søger til skolen, ejer det 
engagement, som ses som en forudsætning for at kunne være på skolen.  
”Man kan ikke være på Trekronerskolen, hvis man ikke er engageret. Så tror jeg 
simpelthen ikke, at man kan holde det ud. Fordi du bliver hele tiden tvunget til at 
forholde dig til så meget. Du kan ikke bare gå ind og lukke din dør og gøre, hvad du 
synes, og hvad du vil” (Maria).  
 
Denne forventning om kreativitet vedrører blandt andet en forventning om, at 
lærerne selv udvikler kreative undervisningsforløb og ikke i for høj grad gør brug af 
traditionel klasseundervisning, ”røv-til-bænk-undervisning”, som Abraham kalder 
det.  ”Det er et fyord herude, røv-til-bænk, det gider vi simpelthen ikke” (Abraham). 
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Også i forhold til projektforløbene på skolen beskrives det, at ambitions- og 
forventningsniveauet adskiller sig fra andre skoler, hvilket kommer til udtryk som 
en utilfredshed med det, som på andre skoler er over standard.  
 
”Så når man sammenligner med veninder, der er lærer på andre skoler, de er jo 
nærmest ved at falde bagover, når man siger alle de der projekter, vi har gang i, og 
hvad man laver. Så i forhold til vores arbejde på Trekronerskolen, der er vi nok 
aldrig tilfredse. Men det, vi ikke er tilfredse med, det er der måske andre lærere på 
andre skoler, der bare ville tænke, at det er over forventningerne” (Diana gr. 
nyuddannede). 
 
Værdisætning af kreative undervisningsforløb og forventningen om at levere en 
indsats, som i forhold til andre skoler er langt over standard, stiller selvsagt store 
krav til den enkelte lærers investering af tid og ressourcer i arbejdet.  
”Jeg kan bare huske, at jeg tænke de første tre måneder, at alle andre arbejder 
bare konstant og hele tiden - det skal jeg da også - Og det gør jeg så også nu” 
(Charlotte gr. Nyuddannede). 
 
Selvom skolens kreativitet og høje ambitionsniveau beskrives af lærerne med 
stolthed og som et bærerne argument for at kunne lide sit arbejde, så beskrives det 
samtidig, hvordan kollegaer har knækket halsen i forsøget på at leve op til de mange 
forventninger (Abraham). På den måde opleves det, at arbejdspresset og tidspresset 
er større end på andre skoler.  
 
”Jeg synes nok, det er sværere at nå de ting, jeg skal nå her. (…) Der er fart på 
denne her skole i forhold til tidligere skoler, jeg har været på. (…) jeg synes, der er 
høje ambitioner om, hvordan undervisningen skal foregå, og det lægger også sådan 
hele tiden i baghovedet, at man skal leve op til at gøre det på den rigtige måde - den 
måde, som skolen forventer” (Mia). 
 
Det kan beskrives på den måde, at balancen mellem at koge og koge over, at 
brænde og brænde ud er hårfin og svær for mange at finde.  
 
”Jeg tror, at der er mange, der vælger at bruge mere tid, end der egentlig er. Så det 
er igen noget med engagementet at gøre (…) Det også en kadot til ledelsen, at de 
formår at holde det der i kog. Men balancen er selvfølgelig, at det koger over for 
nogen” (Abraham). 
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Det nærmest grænseløse engagement, som lærerne udviser, er en central drivkraft i 
grænseløsheden. I sammenspil med de teknologiske muligheder, står lærerne i den 
situation, at de både vil gøre deres bedste men samtidig også har mulighederne for 
at inddrage døgnets 24 timer i forsøget på at opnå denne perfektion. Et centralt 
problem synes i denne forbindelse at være, at grænsen for hvornår godt er godt nok, 
er svær at finde. Jeg vil i det følgende gå dybere ned i problematikken vedrørende 
kombinationen af engagement, forventninger til egen formåen og uklare mål.  
5.5. Uklare mål og forventninger 
En del af begrundelsen på dette høje motivationsniveau og stræben kan findes i den 
diffuse definition af, hvad mål og forventningerne er i lærerfaget. I Frankrig er 
lærerens rolle defineret meget stramt som varetagelse af børnenes boglige 
udvikling. Pga. denne rolleklarhed er det også lettere for lærerne at opnå tilfredshed 
med deres præstation (Hargreaves 2000). I Danmark, og ligeledes i andre lande, er 
lærerens rolle defineret bredt til også at inkludere varetagelsen af børnenes alsidige 
udvikling. Udover de rent boglige forventninger har folkeskolen således også til 
formål blandt andet at forberede eleverne til videre uddannelse, give dem lyst til at 
lære mere, forberede dem til deltagelse i samfundet og fremme udviklingen af 
elevernes fantasi, tillid til egne muligheder og baggrund for stillingtagen og handlen 
(Folkeskoleloven kapitel 1, §1). Når målene for lærerens rolle således er mere 
diffuse, er de også sværere at opfylde med sikkerhed. Det kan eksempelvis være 
problematisk for den enkelte lærer at gennemskue, hvorvidt han i sin undervisning i 
tilstrækkelig grad får udviklet elevernes tillid til egne muligheder. Ifølge 
Hargreaves er disse uklare mål og forventninger til lærerne en af drivkræfterne bag 
undervisningens uafsluttethed, fordi den engagerede lærer stræber efter at opfylde 
krav og mål, uden der er kriterier for succesfuld opfyldelse. Dette gør 
undervisningen og forberedelsen til en endeløs aktivitet, hvor læreren drives frem 
af, at det altid er muligt at gøre det lidt bedre (Hargreaves 2000: 165).  
 
Hos lærerne på Trekronerskolen er følelsen af undervisningens uafsluttethed meget 
nærværende. 
”Jamen du er jo aldrig færdig som lærer! Det kan jo altid være bedre, du kan altid 
finde på noget, der er mere fantastisk osv.” (Bente gr. nyuddannede). 
 
Citatet nedenfor understreger samtidig, at denne følelse af aldrig at være færdig 
med sit arbejde, fordi det altid er muligt at gøre det lidt bedre, er med til at gøre 
arbejdet konstant nærværende.  
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”Der er mange facetter, må man sige. (…) Det er også derfor, du aldrig føler, du er 
færdig. Du kan jo hele tiden bygge på, gøre noget bedre, ændre. Og man går heller 
ikke hjem og bare siger: ”Nå det var det.” Det tror jeg de færreste lærere gør. Du 
har altid noget i baghovedet” (Helle). 
 
Denne stræben efter altid at levere en præstation, som er lidt bedre, bunder også i 
skolens høje engagement og ambitionsniveau, som gør, at lærerne er villige til at 
investere mange personlige ressourcer for at leve op til et højt forventningsniveau. 
Det er derved ikke blot målets uklarhed, som er problemet, men det er i høj grad 
kombinationen med lærernes høje ambitionsniveau, som skaber en arbejdsindsats 
hos lærerne, der kan beskrives som grænseløs.  
5.5.1. Følelsesmæssige krav 
Et element, som føjer til denne problemstilling, er omsorgselementet i lærernes 
arbejde. De høje følelsesmæssige krav, som er i lærerarbejdet, skaber for det første 
en høj intensitet i arbejdet, idet læreren ikke blot skal favne børnene fagligt, men 
også skal forsøge at umødekomme de forskellige børns følelsesmæssige behov.  
 
”Det er jo netop det der med, at når man tænker, man vil favne dem alle sammen, 
så er det jo man har 100 dagsordener på en time. Den man lige skal hen og klappe 
på skulderen, og den man lige skal huske at give den nye bog, og den man lige skal 
høre, og dem man skal støtte på den ene og den anden måde (…). Altså det er da 
derfor, at jeg tænker, at det er et af verdens hårdeste jobs, det er da fordi, når man 
er på arbejde, så har man bare alle antenner ude. Og netop det at man ikke kan 
slappe af, for som du netop siger: 24 unger med hver deres behov.” (Ida gr. 
erfarne). 
 
For det andet bidrager de følelsesmæssige krav med en intensivering af 
problematikken omkring uklare eller uopnåelige krav, fordi specielt i forhold til 
omsorg findes der ingen kriterier for, hvornår indsatsen er tilstrækkelig (Hargreaves 
2000: 192).   
”Det er også en af de ting, man tager med sig hjem. Altså der er da mange børn, 
jeg har haft, hvor jeg stadig har dem her (i hjertet) og kan huske deres ansigter og 
ved, hvad de hedder og sådan noget, fordi de har betydet noget, og fordi de bare 
havde det rigtig rigtig svært. Så det er en af de ting, der er svære at lægge fra sig. 
Man vil jo gerne gøre alt, hvad man kan for hjælpe dem.” (Ditte). 
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Lærernes følelsesmæssige involvering samt vigtigheden af omsorgen stiller lærerne 
i en situation, hvor det er ekstra svært at sætte grænser i arbejdet. En af responden-
terne i spørgeskemaundersøgelsen kom med følgende kommentar til slut i 
spørgeskemaet: 
 
”Da en stor del af vores arbejde har med børn og deres forældre at gøre, er det 
svært at sætte grænser, da jeg er følelsesmæssigt involveret og ved, at jeg kan gøre 
en forskel. Opgaven er grænselø,s for den handler om hvornår jeg er “kold" nok til 
at sige stop. Med samfundet mange modsætningsfyldte krav såsom individuelle 
behov, socialisering og faglige mål for alle, bliver skolens arbejde meget 
omfangsrigt, og hvis ikke man som ansat har is i maven, kan man lidt blive stresset 
og føle sig utilstrækkelig” (Commentreport på bilagsCD). 
 
Citatet udtrykker for det første den problematik, at selvom omsorgselementet er 
meget krævende, så opleves det samtidig så vigtigt og afgørende for lærerne, at det 
er svært at sige fra. For det andet så beskriver læreren her, hvordan de mange 
forskellige krav, som stilles til lærerne, kan medføre en følelse af utilstrækkelighed.  
5.5.2. Utilstrækkelighed 
Denne risiko for utilstrækkelighed beskrives også af Hargreaves (2000), som mener, 
at følelsen af skyld, dvs. følelsen af ikke i tilstrækkelig grad at gøre det rigtige eller 
det gode, er en gennemgående følelse hos de fleste lærere. Hargreaves forklarer 
denne skyldsfølelse ved at opstille fire typiske skyldsfælder, som lærere har tendens 
til at falde i: 
Omsorgsforpligtigelse: Jo vigtigere omsorgen er, jo stærkere er skylden over ikke 
at kunne levere den.  
Undervisningens uafsluttethed: Når der ingen klare mål er for, hvornår læreren 
har levet op til undervisningsmålene, medfører dette, at undervisningen er en 
uafsluttet proces.   
Intensivering og kravet om at stå til regnskab: Flere dokumentationskrav skaber 
en frygt for, at de stigende forventninger ikke kan indfries.  
Den perfekte facade: Angsten for at virke inkompetent overfor sine kollegaer og 
overfor sig selv (Hargreaves 2000: 188ff).  
 
Med opstillingen af disse skyldsfælder antyder jeg ikke, at lærernes engagement 
primært er drevet af angst og skyld over ikke at præstere tilstrækkeligt. Men 
skyldsfælderne kan give en forståelse for, hvilke drivkræfter der kan ligge i det 
grænseløse arbejde. Det er netop kombinationen af de mange modsatrettede og 
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uklare forventninger samt lærernes store engagement og ønske om at imødegå disse 
forventninger, som skaber den situation, at ligegyldig hvor meget lærerne leverer, så 
er oplevelsen af, at det aldrig er godt nok, meget nærværende.  
 
”Hvis man altid tænker, at man er gået på kompromis, eller hvis man tænker ’det 
kunne jeg have lavet bedre’, så er man jo altid bagud” (Anne gr. Nyuddannede). 
 
Disse uklare mål, som præger lærernes arbejde, kan ses som karakteristisk for 
senmoderniteten og det grænseløse og individualiserede arbejde. Lund & Hvid 
(2007) beskriver det som individualiseringens problem, at den enkelte selv må 
definere acceptabel performance og kvalitet ud fra de ressourcer, der er til rådighed, 
også når de givne ressourcer ikke er tilstrækkelige. Dette medfører en kontinuerlig 
evalueringsproces hos den enkelte ansatte af, hvorvidt man når det ønskede mål 
(Lund & Hvid 2007: 45ff). Problemet er dog, at det kan være svært at vurdere, 
hvilken indsats, der er nødvendig, når målene i så høj grad som i lærerfaget er 
uklare eller uopnåelige. Oplevelsen af, at målet aldrig nås, kan derfor til dels 
forklare, hvorfor lærerne pisker selv fremad til en bedre præstation.   
5.6. Delkonklusion 
I lærernes arbejde kommer grænseløsheden især til udtryk i de situationer, hvor 
lærerne på forskellig vis beskriver, at den enkelte udfordres til selv at sætte en 
grænse. Denne nødvendighed melder sig for det første i mødet med forældrene, 
fordi forældre blander sig, skælder ud og forventer lærernes konstante 
tilgængelighed. Nødvendigheden for grænsesætning melder sig også i 
problematikken omkring det uendelige og evigt nærværende arbejde, som beskriver 
lærernes problemer med at foretage tydelige skel mellem arbejde og fritid, mellem 
arbejde og ikke-arbejde. Denne problematik handler til dels om en tidskonflikt, hvor 
arbejdet får lov at overtage og gribe ind i privatlivet. Men det handler i høj grad 
også om de mentale krav om konstant nærvær, som arbejdet stiller, som, i forhold 
til den tidsmæssige konflikt, er endnu sværere for den enkelte at grænsesætte 
overfor. Drivkræften bag det grænseløse arbejde findes dels i lærernes høje 
ambitionsniveau på Trekronerskolen. Dels findes det i, at de krav, som stilles til 
lærerne, både følelsesmæssige og faglige, er præget af uklare mål. Kombinationen 
mellem de uklare mål for præstation og et teknologisk mulighedsland stiller lærerne 
i en situation, hvor det i høj grad er op til den enkelte selv at sætte grænser i 
arbejdet. Når ambitionsniveauet og engagementet hos lærerne samtidig er tårnhøjt, 
skaber det selvsagt en situation, hvor denne grænsesætning opleves som 
problematisk, fordi den enkelte selv skal vurdere, hvornår godt er godt nok.  
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6. kapitel - Erfaring og grænseløshed 
Jeg vil i dette kapitel undersøge, hvilke forskelle der er i de nyuddannede og 
erfarnes oplevelser og beskrivelser af det grænseløse arbejde. Dette vil jeg gøre ved 
at overveje de centrale problemstillinger fra forrige kapitel, men fra det perspektiv 
at erfaring er afgørende for, hvordan grænserne i arbejdet sættes. Dette fører frem til 
en overvejelse omkring, hvorfor der er den forskel i nyuddannede og erfarnes 
oplevelser af det grænseløse arbejde. Jeg vil i kapitlet tage fat på tre centrale temaer 
i lærernes arbejde, hvor jeg oplever denne forskel i de nyuddannede og erfarnes 
beskrivelser af deres arbejde. Det første tema vedrører det grænseløse engagement, 
det andet tema handler om den grænseløse arbejdstid, mens det tredje tema vedrører 
den grænseløshed, lærerne oplever i relationerne til forældrene og børnene.  
6.1. Grænseløst engagement 
I skolens værdier ligger som beskrevet tidligere en forventning til de ansatte om at 
være engagerede med et højt ambitionsniveau. Det høje engagement kommer i 
udpræget grad til udtryk hos de nyuddannede lærere, som i mere ekstrem grad end 
de resterende interviewpersoner beskriver, hvordan de investerer liv og sjæl i deres 
arbejde. Blandt de nyuddannede kvinder i gruppeinterviewet var der nærmest en vis 
stolthed omkring at fremhæve sig selv som en overengageret arbejdsnarkoman. 
Nedenstående citat beskriver tydeligt, hvordan dette høje engagement kommer til 
udtryk som en stærk arbejdsidentitet, hvilket også kan beskrives som en subjektiv 
grænseløshed. 
 
”Jeg ville ikke gide være lærer, hvis ikke jeg var lærer hele tiden (…) Jeg er her, 
fordi jeg elsker de børn deroppe, og det går jeg jo ikke hjem og holder op med at 
gøre. Jeg ville ikke have det på anden måde. Så ville jeg sidde i et 8-16-job” (Diana 
gr. nyuddannede). 
 
På trods af den tydelige dedikation til deres arbejde, var deres diskussioner i 
gruppen fyldt med ambivalenser i forhold et lærerjob, som både er fuld af 
begejstring, men også belastning. Selvom de på den ene side ikke efterspørger en 
klarere adskillelse af deres profession og deres identitet, så mistænker de selv, at der 
er en skyggeside ved denne subjektive grænseløshed.  
 
”Jeg drømte om mine elever i nat. Sådan er det bare. Det er et vilkår” (Diana gr. 
nyuddannede). 
”Det skal man da” (Bente gr. nyuddannede). 
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”Vi har selverkendelse nok. Vi ved godt, at det ikke er sådan rigtig sundt at være 
lærer(…) jeg har arbejde i hovedet rigtig meget af tiden - også når jeg sover” 
(Anne gr. nyuddannede). 
 
I højere grad end de erfarne lærere udtrykker de nyuddannede på denne måde en 
blanding af frustration og fryd over det krævende, aldrig afsluttede arbejde. De 
investerer tid, følelser og tanker i arbejdet på alle tider af døgnet. På den ene side 
beskriver de det som et vilkår, at arbejdet på denne måde optager så stor en plads i 
deres liv og hjerter, at de sågar i søvne har deres elever i tankerne. På den anden 
side problematiserer de samtidig denne lidt for prominente plads, som arbejdet får 
lov at indtage. 
 
”Jeg synes, det er problematisk. Fordi man kommer ikke uden om, at når man er 
lærer, så er det, at man læser en avis og tænker: åh denne her artikel, den kan jeg 
lige bruge på mandag, og så er man jo i det. Men det er også vigtigt, at man kan 
lægge følelserne fra sig, for det er smadder hårdt for mig, hvis jeg går rundt og 
bekymrer mig” (Anne gr. nyuddannede). 
 
I forhold til at finde balancen mellem at brænde og at brænde ud, at koge og at koge 
over, synes det for de nyuddannede i mere udpræget grad at være svært at finde den 
rette balance. 
”Men det er jo også sjovt at høre fra os, der er forholdsvis nyuddannede, at vi er jo 
ikke udbrændte - vi brænder for det her. Vi synes bare det er sjovt” (Anne gr. 
nyuddannede). 
”Vi synes også bare det er hårdt nogle gange” (Bente gr. nyuddannede). 
”Vi brugte jo ikke tiden, hvis vi ikke brændte for det” (Charlotte gr. nyuddannede). 
 
Selvom de erfarne ligeledes udviser en stor begejstring for deres arbejde, så virker 
det som om, at evnen til at sætte grænser for engagementet kommer med erfaringen. 
Som Helle, en af de mere erfarne lærere her beskriver det, så udvikles evnen til at 
sige nej med erfaringen. 
 
”Jeg er nok også nået dertil, hvor jeg er blevet bedre til at sige nej. Det behøver 
ikke være mig, der skal gøre det. Og det hænger også sammen med erfaring, tror 
jeg. Man bliver bedre til at sige nej” (Helle). 
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6.2. Grænseløs arbejdstid 
Denne store begejstring og engagement i arbejdet betyder selvsagt også, at 
arbejdstiden for de nyuddannede kan virke som en endeløs aktivitet. De fortæller, 
hvordan de tjekker deres skoleintra 20 gange om dagen, sidder og arbejder foran 
fjernsynet om aftenen og svarer på forældremails til langt ud på natten.     
 
I forhold til familie- arbejdslivsbalancen, så melder spørgeskemaet som sagt om, at 
der indenfor alle aldersgrupper og anciennitetsniveauer på skolen er problemer på 
dette område. Kendetegnet for den gruppe af nyuddannede, som deltog i gruppe-
interviewet er dog, at de endnu ikke har stiftet familie. Selvom de beskriver, at 
arbejdet får lov at overtage en stor del af deres privatliv, så vurderes dette dog ikke 
som en tidskonflikt på samme måde, som det kan være for lærere med små børn. 
For de nyuddannede i gruppeinterviewet er der en bevidsthed om, at den investering 
i arbejdet, de yder på nuværende tidspunkt, kun er mulig, fordi de endnu ikke har 
stiftet familie.  
 
”Jeg har også tænkt på, at der måske er forskel på, hvad jeg laver nu, hvor jeg bare 
er single og kun har mig selv at tage hensyn til, og den dag jeg måske får kæreste 
og barn. Der er forskel i, hvad jeg måske prioriterer. Lige nu er det arbejde, og jeg 
kan arbejde i døgndrift nærmest” (Charlotte gr. nyuddannede). 
 
Selvom det store arbejdspres og de lange arbejdstider således ikke nødvendigvis 
betyder, at de nyuddannede oplever en konflikt i forhold til familien, så betyder det 
ikke, at deres arbejdsvilkår opleves helt uproblematiske. Den primære og over-
ordnede skygge, som arbejdet kan lægge over de nyuddannedes privatliv, er i form 
af de bekymringer, som arbejdet vækker. Dette betyder for nogen af de 
nyuddannede eksempelvis søvnproblemer. 
 
”I de perioder, hvor der er meget, og der måske er noget med elev, man skal have 
gennemtænkt, jeg skal til nogle møder og skole-hjem samtaler, alt det der, jamen 
jeg ligger jo nærmest og tænker et referat ind i, hvad man nu skal have sagt om 
aftenen, så kan jeg da godt få problemer med at sove”(Charlotte gr. nyuddannede). 
Ja, men det kan også være situationer, der bare har været rigtig dumme. Det kan 
jeg godt sætte mig ind i, så kan jeg godt ligge og spille dem igennem” (Bente gr. 
nyuddannede). 
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6.2.1. Overforberedelse 
Længden af forberedelsestiden, som lærerne benytter, synes også at have en 
sammenhæng med erfaring. Overforberedelse bliver fra flere sider beskrevet som en 
central stressfaktor ved det at være nyuddannet. 
”Jeg har nogle lærerveninder, der er gået ned med stress, hvor problemet for dem 
var, at de overforberedte sig” (Anne gr. nyuddannede). 
 
Specielt i de erfarne læreres fortælling om deres møde med lærerjobbet indgår 
overforberedelse som et centralt problem.  
”Man forbereder sig på en anden måde, når man er ny. Jeg kan jo godt gå ind i en 
klasse og ryste noget ud af ærmet, fordi det har jeg prøvet før (…). Man er tilbøjelig 
til i starten at overforberede, for det må i hvert fald ikke være sådan, at man står og 
siger: Ups, hvad skal jeg nu? Så har man tvært imod planlagt, planlagt, planlagt, 
planlagt. Hvor man selvfølgelig med erfaringen kan sige, at man har en 
fornemmelse af, hvor lang ti, det vil tage, og hvis det tager kortere, jamen så er man 
ikke rådvild, så har man jo noget med i bagagen at trække på” (Helle). 
 
Denne problematik har flere aspekter og flere forskellige årsager. En del af 
problemet er i den forbindelse den uforudsigelighed, der er i arbejdet, og som stiller 
krav om en evne til at improvisere i undervisningen. Denne uforudsigelighed ses af 
lærerne som et vilkår i arbejdet med børn.  
”Det, jeg troede, jeg skulle lave, da jeg gik hjemmefra i morges, det var ikke det, 
der skete. Der skete noget helt andet. Og selvfølgelig er der det, når man har med 
levende mennesker at gøre. Det er jo klart (…) du kan jo ikke forudsige, hvad dagen 
bringer” (Helle). 
 
Den nyuddannede uden erfaring har selvsagt et mindre mentalt kartotek af mulige 
undervisningsaktiviteter og har derfor ikke i ligeså høj grad mulighed for at ’ryste 
noget ud af ærmet’, hvorfor uforudsigeligheden kan synes mere utryg. Hos de 
nyuddannede i gruppeinterviewet kom utrygheden ved uforudsigeligheden til udtryk 
som et uforløst ønske om kontrol. 
”Jeg vil gerne have kontrol, men det er meget sjældent, jeg egentlig ved, hvad der 
kommer til at ske” (Anne gr. nyuddannede). 
 
Et andet element er, at den vigtige og centrale planlægningskompetence, som 
lærerne som beskrevet er nødsaget til at besidde, ikke nødvendigvis er naturgivet. 
Det er stor forskel på, i hvor høj grad lærerne besidder denne kompetence fra 
begyndelsen, eller hvor hurtige, de er til at tillære sig den, men det er tydeligt, at 
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evnen til at planlægge sit arbejde tillæres over tid.  I starten, når planlægnings-
kompetencen stadig er mangelfuld, er der derfor en større risiko for, at arbejdet 
spreder sig udover ferier og weekender.  
 
”Jeg var nødt til at forberede mig rigtig meget. Selvfølgelig kunne der være nogle 
dage, hvor jeg kunne lukke fra, men det lå jo hele tiden i baghovedet. Og det har jo 
også noget at gøre med at være godt forberedt, til når man går på en ferie, så man 
siger: Jeg har styr på tingene, mine lister er streget ud, og jeg ved, hvad jeg skal 
mandag - fint, så kan jeg køre hjem og sætte tasken. Og det er jo det der med at 
lære at disponere sin tid, tror jeg, og tilrettelægge tingene. Og det tror jeg ikke, 
man er særlig god til som nyuddannet” (Ditte).  
 
Det sidste element i problematikken omkring overforberedelse er, at den usikkerhed 
omkring, hvornår godt er godt nok, for de nyuddannede synes at være mere udtalt. 
Problemet er i den forbindelse, at den faglige selvsikkerhed, som hjælper de erfarne 
ansatte til at definere, hvornår de har leveret en tilstrækkelig indsats, endnu ikke er 
udviklet hos de nyuddannede.   
 
”Personligt for mig er det øvelsen at sige: Nå, nu har jeg forberedt mig til i 
morgen. Og så slå den der ud med: Jeg kunne godt have gjort det bedre. I stedet 
sige: Nu har jeg lavet det her til i morgen, det er perfekt. (…)selvfølgelig skal man 
have nogle ambitioner, selvfølgelig skal man vide, at man kunne gøre det bedre, 
men jeg synes, det er det svære for mig ikke hele tiden at føle, at jeg ikke gør det 
godt nok” (Anne gr. nyuddannede). 
 
Den tidligere omtalte problematik i forhold til lærerfagets uklare mål og 
forventninger kommer for de nyuddannede til at være ekstra problematisk. Årsagen 
er, at den enkelte selv er nødsaget til at definere, hvornår niveauet for en 
tilstrækkelig præstation er nået. De nyuddannede, som har mindre erfaring og faglig 
selvtillid, har sværere ved at vurdere, hvornår de har forberedt sig i tilstrækkelig 
grad, hvilket kan medføre denne problematik i form af overforberedelse.   
6.2.2. Belastende opgaver 
Selvom forberedelsen beskrives som tidskrævende, så fastholder de nyuddannede 
dog, at det ikke er undervisningsforberedelsen, som udgør den største belastnings-
faktor. En del af grunden er, at de hurtigt lærer metoder til at improvisere og 
foretage mere ad hoc planlægning af undervisningen.    
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”Jeg fandt da hurtigt ud af, at man skulle bare have nogle spil i baghånden, så 
kunne man da altid fordrive tiden” (Charlotte gr. nyuddannede). 
 
Det, som fylder og virker belastende, vedrører de opgaver, der ikke direkte knytter 
sig til undervisningen. 
 ”Det er ikke den konkrete undervisningsforberedelse, der fylder hos mig. Det er 
mere møder, og det er mere bekymringer” (Bente gr. nyuddannede). 
 
Disse opgaver vedrører især mails til forældre og kollegaer, håndtering af konflikter 
mellem børnene, deltagelse og forberedelse til en lang række forskellige slags 
møder: planlægningsmøder i form af bl.a. teammøder, pædagogisk rådsmøder, fag-
udvalgsmøder, årgangsmøder, personalemøder, klasselærermøder, indskolings-
møder og møder i forbindelse med indstilling af en elev dvs. netværksmøder og 
dialogmøder. I tråd med den tidligere betragtning omkring, at problemet omkring 
det uendelige arbejde ikke blot handler om en tidskonflikt, så understreger de 
nyuddannede i denne forbindelse, at det ikke nødvendigvis er den reelle tid, arbejdet 
optager, som opleves belastende. Det primære problem med de mange møder og 
opgaver er de bekymringer, som knytter sig til disse opgaver, dvs. arbejdets mentale 
krav.  
”Det behøver ikke engang være den aktuelle tid, man bruger til møder - det er 
bekymring og alt det, der skal skrives” (Anne gr. nyuddannede). 
 
En forskel i de erfarne og nyuddannedes arbejdsvilkår er, at de nyuddannede har 
flere konfrontationstimer, fordi udvalgsposter og koordinatorroller i højere grad 
besiddes af erfarne ansatte. Af de erfarne ansatte betyder muligheden for at erstatte 
konfrontationstimer med andre funktioner et tiltrængt pusterum i skemaet, fordi 
konfrontationstid ses som mere opslidende. På den måde har de nyuddannede 
umiddelbart et mere krævende skema, fordi stort set alle deres timer er 
konfrontationstimer (Helena, Maria og Helle). Dog oplevede jeg, at de 
nyuddannede ikke pegede på konfrontationstiden som det mest krævende i deres 
arbejde. I stedet beskrives det, at det er de opgaver, som ligger udover 
undervisningen, der opleves som belastende.  
 
”Når jeg har nogle funktioner udover min undervisning, så laver jeg alt for meget. 
Alt, alt for meget, og det følger mig for meget. F.eks. som idrætsdagen i dag eller i 
tværsugen osv. så skal jeg ligesom ud og overforberede eller skal have overmeget 
styr på det osv., og der kan jeg godt mærke, at jeg er ny. Og jeg kan godt mærke, 
det er helt forkert” (Bente gr. nyuddannede). 
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De nyuddannede beskriver generelt en stor usikkerhed, når de skal udføre disse 
forskellige opgaver, som ligger udenfor det vante klasselokale. 
”Vi skulle holde fælles mandagstræf for overbygningen. Der havde vi nærmest lavet 
en drejebog på minuttet, hvad der skulle ske, og det gør vi jo ikke oppe hos os selv” 
(Bente gr. nyuddannede). 
 
”Det er lige så snart, der er noget ud over det der klasserum.(...). Jeg har også lige 
meldt mig ind i mit første udvalg. Af samme årsag fordi jeg ved, at de 20 timer, jeg 
får for det, det rækker som en skrædder i helvede. Fordi det er noget, der ligger 
udover, og så er det mere grænseoverskridende, så det tager bare flere timer” 
(Diana gr. nyuddannede). 
 
Der tegner sig et billede af, at de opgaver, som relaterer sig direkte til 
kerneopgaven, snævert defineret som undervisning, vurderes af de nyuddannede 
som krævende, men samtidig overkommelige. De opgaver, som ligger udover 
undervisning, men som stadig skal løftes for at undervisningen kan fungere, 
herunder planlægning, mødedeltagelse, konflikthåndtering osv., forekommer dem 
uoverskuelige, tidskrævende, grænseoverskridende eller meningsløse.  
”Det er en del af arbejdet, men det er ikke det, vi er her for” (Diana gr. 
nyuddannede). 
 
Hvad angår oplevelsen af de forskellige opgavers belastningsgrad, så virker det som 
om, at de erfarne ikke har samme oplevelse af belastning, idet konfrontationstiden 
for dem beskrives som mest udfordrende. En forklaring på denne forskel mellem de 
nyuddannede og erfarne kan være, at der er forskel på, hvordan kompetencerne til at 
løfte de forskellige opgaver tilegnes. De nyuddannede har primært tilegnet sig 
kompetencer fra seminariet, hvor der fokus på kerneopgaven som lærer. 
Kompetencerne til at løfte de andre opgaver, som knytter sig til lærerjobbet, tillæres 
løbende i takt med erfaringen. De nyuddannede er på hjemmebane, når de kan få de 
kompetencer i spil, som de har tillært sig gennem seminarietiden, mens de selvsagt 
føler sig på dybt vand, når de skal varetage opgaver, som de ikke er blevet undervist 
i, hvordan de løfter.  
 
6.3. Grænseløse relationer 
Et sidste område, hvor de nyuddannede beskrives at have sværere vilkår, er i 
forhold til mødet med forældrene, der som beskrevet i høj grad stiller krav til den 
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enkelte om at sætte grænser. Her beskriver flere af de mere erfarne lærere en 
oplevelse af, at de nyuddannede i højere grad har svært ved at sætte disse grænser i 
mødet med forældrene.  
 
”De får ikke sat de grænser. Fordi de ikke selv ved, hvor grænsen skal sættes og 
måske heller ikke tør sætte grænsen. Måske både fordi de ikke ved det sådan rent 
professionelt, men måske også fordi: Nu er jeg måske ikke god nok, hvis jeg siger 
nej nu” (Maria). 
 
Citatet beskriver for det første, at grænserne ikke sættes, fordi de nyuddannede er 
usikre på, hvor grænsen skal gå. Der er som beskrevet ingen fælles normer på 
skolen for, hvordan kontakten til forældrene skal foregå, og derfor må den enkelte 
selv mærke efter, hvor ens personlige grænse går. Når denne grænse er fundet, er 
den næste udfordring at håndhæve denne grænse, hvilket citatet også beskriver som 
en udfordring for de nyuddannede. Udfordringen er i denne forbindelse at kunne 
tage imod forældrenes kritik med klare og solide begrundelser for, hvorfor man som 
lærer foretager de valg, man gør. 
 
”Det er svært for de unge, og det hører også med til jobbet i dag at kunne stille sig 
op og sige, at det kan godt være, og jeg vil gerne høre på, hvad du siger, men jeg 
gør det sådan, fordi at jeg har mine grunde til det” (Helle). 
 
Denne håndhævelse af egne grænser er derved problematisk, hvis man som 
nyuddannet endnu ikke har udviklet en stærk professionel selvtillid, som gør, at på 
trods af forældres kritik, så bevares følelsen af at være kompetent og tilstrækkelig. 
 
”Jeg nyder da bare så meget at være en garvet lærer, og det er helt klart sådan det 
dér med den faglige ekspertise. Jeg har sådan noget med, at jeg er sikker på, at det, 
jeg gør, er godt. Og jeg har det sådan, at jeg kan 100 gange bedre klare kritik fra 
forældre, fordi jeg har det sådan, at jeg ved sgu, jeg gør det godt. Og jeg har det 
sådan, forældrene må gerne give kritik i dag, og jeg vil også meget gerne gå ind og 
diskutere om det, om jeg kan gøre nogle ting anderledes” (Ida gr. erfarne). 
 
De nyuddannedes beskrivelser af grænsesætning i forhold til forældre har derfor 
også, i mindre grad end de erfarne, karakter af denne håndhævelse af faglig 
ekspertise. I stedet tager nogle af deres beskrivelser af grænsesætning mere karakter 
er særprægede krumspring for at undgå en konfrontation og klar grænsesætning i 
mødet med en problematisk forælder.     
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”Min første telefonsamtale, der var en mor, jeg ikke kunne slippe af med(…). Så var 
jeg ude og ringe på min egen dørklokke. Og det vil jeg aldrig gøre mere, fordi nu 
har jeg lært det. Hvis man skal gå, så skal man jo gå (…). Men jeg synes, det er rart 
at kunne mærke progressionen i, at jeg bliver bedre og bedre og mere og mere god 
til de der situationer” (Anne gr. nyuddannede). 
6.4. Det grænseløse jeg 
Både problematikken omkring de grænseløse relationer og det grænseløse 
engagement har forbindelse til en problematik omkring en subjektiv grænseløshed i 
form af en manglende evne til at skelne mellem det personlige og det professionelle. 
I mødet med forældre, men også elever, kommer denne grænseløshedsform til 
udtryk ved, at de nyuddannede i højere grad end de erfarne lader negativ feedback 
påvirke dem på det personlige plan. I det følgende citat beskriver Else, hvordan hun 
som nyuddannet oplevede mødet med eleverne.  
 
”Jeg blev også skræmt af, at de ikke gad en. Lige pludselig så var der måske nogen, 
som ikke gad en. Det tog jeg sådan personligt i starten. Så det var også lidt en 
menneskelig fiasko, hvis man kan sige det sådan. Det var ikke bare en faglig fiasko. 
Der kunne man komme ud i sådan nogle overanstrengelsessituationer. Men det var 
også det der med: Der er sgu nogen, der ikke kan li’ dig” (Else gr. erfarne). 
 
Citatet beskriver, hvordan kritik af lærerens professionelle rolle bliver taget ind som 
en kritik af selve personligheden. Denne grænseløshed mellem det professionelle og 
det personlige aftager i takt med opbyggelsen af en faglig selvtillid. 
 
”Jeg kan godt det her, så fordi der er en elev, der synes jeg er uinteressant eller 
hans mor synes, man er dum, så er det ikke mig, der er noget i vejen med. Det kan 
godt være, jeg ikke har løst min opgave godt nok i denne her sag, men man har 
alligevel sådan en basis, der hedder: Det er godt nok det arbejde, jeg laver, som 
man jo ikke havde, da man startede” (Henriette gr. erfarne). 
 
Også de nyuddannede i interviewet beskrev, hvordan de oplever, at evnen til at 
skelne mellem det professionelle og det personlige er under langsom udvikling.   
”Jeg synes for mit vedkommende, jo flere år jeg har arbejdet som lærer, og jo mere 
professionel, jeg bliver, jo nemmere bliver det ikke at tage det så personligt (…). 
Men da jeg var helt nyuddannet, så syntes jeg ikke, det var så sjovt” (Anne gr. 
nyuddannede). 
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Denne subjektive grænseløshed kan ses som en bagside ved den stærke 
arbejdsidentitet, som de nyuddannede giver udtryk for. Et bud på en forklaring på, 
hvorfor specielt de nyuddannede er præget af denne grænseløshed, kan findes i 
betragtningen fra forrige kapitel omkring, at manglen på klare mål skaber en 
kontinuerlig evalueringsproces hos den enkelte af, hvorvidt der er leveret en 
acceptabel performance. Når de nyuddannede ikke har erfaringen og en faglig 
selvtillid at trække på, er vurderingen af egen indsats i højere grad under påvirkning 
af kritiske forældre, afvisende børn, sammenligning med kollegaers arbejdsiver osv. 
En nærmere undersøgelse af, hvad der kan ligge til grund for denne subjektive 
grænseløshed, vil jeg foretage i det følgende ved hjælp af to teoretiske bidrag. 
6.4.1. Almagt og afmagt 
Jens Lund et al (2005) og Andy Hargreaves (2000), som begge beskæftiger sig med 
hvilke problemer og dilemmaer, som møder den nyuddannede lærer, kan hjælpe til 
at forstå, hvorfor de nyuddannede i så høj grad er karakteriseret ved en subjektiv 
grænseløshed.  
 
Lund et al beskriver, hvordan nyuddannedes arbejdsiver og ambitioner kan skyldes, 
at de har urealistiske opfattelser af deres egen personlige formåen i forhold til 
undervisningens succes og børnenes sociale udvikling. De har en forventning til, at 
undervisningens succes står og falder på deres personlighed, hvorfor ansvaret for 
undervisningen og de problemer, de kan møde i forhold til børnene, 
individualiseres. De problemer, de nyuddannede møder i arbejdet, tolkes således af 
den enkelte som personbundne i stedet for professionsbundne og professions-
typiske. Når undervisningen ikke lykkes, er det således forbundet med en stor skyld, 
en følelse af uformåenhed og et ræsonnement omkring, at ”havde jeg blot arbejdet 
lidt hårdere, var dygtigere osv., så ville undervisningen lykkes og eleverne ville i 
højere grad trives” (Lund et al 2005: 42).  
 
Ligeledes Hargreaves beskriver Lund et al således den følelse af skyld, som kan 
præge lærerarbejdet, men som de nyuddannede i særlig grad kan være tynget af. De 
erfarne lærere har i forhold til de nyuddannede en større mængde kontekstuel 
praktisk viden, som gør, at de har en viden om, hvilke muligheder der er for at få 
undervisningen til at fungere under de givne rammebetingelser. Den nye lærer er 
ikke i særlig grad i stand til at identificere rammebetingelser af forskellig art og 
afstemme deres indsats i forhold til situationen, hvilket gør dem mere sårbare i 
forhold til ikke at opnå det ønskede resultat og føle sig utilfredse med egen indsats. 
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Lund beskriver kort og godt de nyuddannede lærers problem som for meget villen 
(egne ambitioner) og for meget skullen (udefrakommende krav) og for lidt kunnen 
(Lund et al 2005:39ff).   
 
Hargreaves (2000) beskriver ligeledes den risiko for følelse af uformåenhed, som en 
manglende bevidsthed om egen begrænsning kan medføre. Han forklarer det som en 
ændring i jeg’ets natur i det postmoderne samfund hen imod større grænseløshed og 
skrøbelighed. I det postmoderne samfund må jeg’et konstant skabe sig selv. Det 
giver til forskel fra det moderne samfund mulighed for jeg’ets selvrealisering, 
kreativitet og foranderlighed. Bagsiden er, at jeg’et bliver skrøbeligt og 
selvreflekterende, og samtidig er grænsen mellem jeg’et og den omgivende verden 
mere flydende og uklar, hvilket han beskriver som et grænseløst jeg. Risikoen ved 
det selvrealiserende jeg er, at det udvikler sig til narcissistisk selvoptagenhed og 
selvnydelse og glemmer sin orientering og forbundethed med det sociale og 
politiske, dvs. orientering mod det, som ligger udenfor jeg’et. Dette kan også 
medføre en almagtsvildfarelse, hvor den enkeltes personlige ansvar for tingenes 
tilstand overbetones. Fornægtelsen af jeg’ets begrænsede handlemuligheder og 
indskrænkede personlige magt medfører paradoksalt set til en følelse af afmagt, 
fordi begrænsningskonteksten ikke anerkendes. I forhold til skolelæreres arbejde 
kan betoningen af den enkeltes handlefrihed og handlekraft uden opmærksomhed på 
kontekstuelle begrænsninger medføre den stærke skyldfølelse, som også Lund et al 
beskriver, fordi den enkelte giver sig selv for meget ansvar for, hvorvidt 
undervisningen lykkes eller ej (Hargreaves 2000:101ff).                 
 
Denne beskrivelse af det grænseløse jeg som forklaring på lærernes risiko for 
afmagtsfølelse spejler i særlig grad de problemer, som de nyuddannede står overfor. 
Den problematiske skelnen mellem det professionelle og private kommer til udtryk 
hos lærerne generelt, men tendensen til at internalisere kritik og fejlslåen 
undervisning, så det påvirker den enkeltes selvtillid og følelse af tilstrækkelighed, 
gør sig især gældende hos de nyuddannede lærere.  
 
6.5. Delkonklusion 
De nyuddannede er mere følsomme overfor den grænseløshed, som kan være i 
lærerjobbet på Trekronerskolen. Specielt i forhold til problemstillingen omkring det 
evigt nærværende arbejde og i relationen til forældre og elever oplever jeg en 
forskel på de erfarne og nyuddannede lærere. I højere grad end de erfarne udtrykker 
de nyuddannede en blanding af frustration men også fryd over et arbejde, som 
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fylder og kræver så meget af den enkelte. De nyuddannede synes i højere grad at 
være plaget af lange arbejdstider, søvnproblemer og overforberedelse. Dette kan til 
dels forklares ved en større faglig usikkerhed, som for det første gør dem mere 
utrygge overfor den uforudsigelighed, som er en del af jobbet. For det andet 
bevirker den manglende faglige selvtillid, at det er endnu sværere for de 
nyuddannede end de erfarne at vurdere, hvornår de har leveret en tilstrækkelig 
indsats. Den større faglige usikkerhed, som præger de nyuddannede, kan også til 
dels forklare, hvorfor grænsesætningen i mødet med forældrene opleves som 
problematisk.  
 
Der er derudover en forskel på de nyuddannede og erfarne i, hvad de oplever som 
belastende i arbejdet. Til forskel fra de erfarne opleves konfrontationstiden ikke 
som særligt belastende i sammenligning med de opgaver, som ikke knytter sig 
direkte til undervisningen. Samtidig har de nyuddannede i højere grad end de 
erfarne lærere besvær med at sætte og fastholde den grænse, som er mellem 
personligheden og arbejdet, hvilket kan beskrives som en subjektiv grænseløshed. 
Teoretisk forklares de nyuddannedes problem som en manglende indsigt i egen 
begrænsning, hvilket medfører risiko for en følelse af utilstrækkelighed og afmagt. 
 
 
 
 
 77 
 
 
7. kapitel – Teamsamarbejde 
Jeg vil i dette kapitel behandle det sidste spørgsmål i min problemformulering 
omhandlende teamorganiseringens betydning for de nyuddannedes møde med det 
grænseløse arbejde. Den centrale problematik, som grænseløsheden i lærerarbejdet 
rejser, er, at det er overladt til den enkelte selv at sætte og forsvare grænserne i 
arbejdet. Som vi har set, så er denne individuelle grænsesætning for de 
nyuddannede ekstra problematisk. Spørgsmålet er, hvornår teamet hjælper den 
enkelte til at sætte grænser, og hvornår teamorganiseringen i stedet intensiverer eller 
skaber grænseløshedsproblemer?  
7.1. Fællesskab og balkanisering 
På Trekronerskolen er udgangspunktet for al planlægning og samarbejde teamet. 
Teamet udgør derved den primære enhed, som den enkelte både fagligt og socialt 
relaterer sig til. Dette skaber utrolig tætte samarbejdsrelationer blandt den lille 
gruppe af kolleger i teamet. I spørgeskemaundersøgelsen ligger Trekronerskolen 
langt over landsgennemsnittet i forhold til en positiv oplevelse af social støtte og 
feed back fra kollegaer
31
, hvilket kan antages at have en sammenhæng med 
teamstrukturen. Den helt centrale fordel ved teamet, som alle respondenterne har sat 
fokus på, er de fordele i form af specielt faglig støtte og mulighed for faglig 
sparring, som dette tætte samarbejde udgør. Først fremmest betyder 
teammedlemmernes udveksling af ideer og fælles planlægning, at de oplever, at 
kvaliteten af det arbejde, de udfører, højnes markant. 
 
”Altså 2 og 3 tænker bedre end 1. Det er det der med at supplere hinanden og kaste 
ting på bordet: Næ, så kunne man også, og så gjorde vi sådan, og det gik sgu ikke 
så godt, så må vi gøre noget andet. At der hele tiden er den der ping pong mellem 
lærerne”(Helle). 
 
En anden central fordel er, at teamet giver opbakning og yder social og moralsk 
støtte til den enkelte lærer i mødet med forældrene.  
”Hvis man har haft nogle forældresmåting, så er det egentlig fuldstændig 
ligegyldigt, hvad der er sket mellem en af os og den forælder, så har man bare 
teamets opbakning. Man er aldrig nogensinde alene om de der konflikter”(Diana 
gr. nyuddannede). 
 
                                                 
3171,2 point i forhold til 57,3 point for landsgennemsnittet  
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I fortællingerne om håndteringen af de problematiske forældre indgår derved 
beskrivelsen af, hvordan teamet for det første fungerer som sparring for den enkelte 
lærer. På den måde hjælper teammedlemmerne hinanden med at vurdere og afklare, 
hvor grænsen skal sættes overfor forældrene. For det andet, så fortælles der om, 
hvordan teamet konkret har hjulpet med at markere denne grænse ved eksempelvis 
at sende et fælles brev til forældrene (Abraham) eller at møde op til forældremødet i 
en problematisk forældregruppe, som citatet nedenfor beskriver. 
 
”Det er rigtig godt at være i et team, fordi når man står til det der forældremøde, så 
var vi jo syv lærere, der stod. Og det føles jo rigtig stærkt, frem for at jeg skal stå 
der alene med de der forældre, der er svære (…)Hvis jeg nu havde haft denne her 
klasse sådan helt almindeligt, hvor jeg var den eneste klasselærer, så havde jeg jo 
stået der mutters alene og skulle tage alle de der kampe alene. Her står jeg sammen 
med 6 andre lærere, som bekræfter mig i og siger, det er i orden, det er rigtig, 
sådan gør vi, vi er enige med dig”(Sanne). 
 
Den støtte, den enkelte får fra teamet, har dog mere karakter af opbakning end reel 
arbejdsaflastning. Når det kommer til stykket, så kan den klasselærer, som har 
trukket et uheldigt lod og vundet en problematisk klasse med krævende børn og 
problematiske forældre, ikke afgive timer eller ansvar til kollegaerne i 
teamet(Sanne). Ikke desto mindre beskriver alle lærerne, hvordan kollegastøtten er 
afgørende i deres arbejde. Teamstrukturen fremhæves på denne måde af de erfarne 
lærere i gruppeinterviewet som en afgørende forskel fra dengang, de selv var 
nyuddannede. Her var arbejdskulturen præget af lukkethed og individualisme, hvor 
de som nyuddannede oplevede, at det var svært at få hjælp og sparring.  
 
”Det er jo også derfor det er fantastisk at arbejde i selvstyrende teams. Det der 
med, at dengang vi var nyuddannede, hold kæft hvor stod man alene med 
tingene”(Ida gr. erfarne). 
 
Også de nyuddannede i gruppeinterviewet beskriver med begejstring, hvordan de 
oplever, at teamarbejdet bryder med den ensomhed, som de er bevidste om, præger 
mange andre samarbejdskulturer. 
 
”Man står ikke alene. Hvis jeg har en problemstilling, så vil der altid være fire, der 
har et meget velkvalificeret bud på, hvad det kan være, som i teorien også, hvis jeg 
er i en hård periode, ville kunne tage forældrekontakten osv. (...) Og det synes jeg 
er enormt rart, at det kan godt være, jeg er klasselærer, og det er mit første år som 
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lærer, men jeg er overhovedet ikke alene med det. Så tanken har egentlig aldrig 
skræmt mig. Hvorimod nogle af mine studiekammerater har været sådan meget 
tøvende overfor at påtage sig den der klasselærerrolle og har syntes, det var en 
meget stor opgave og en ensom opgave”(Bente gr. nyuddannede). 
 
Også socialt har det tætte fællesskab i teamet en positiv betydning for, hvordan den 
nyuddannede oplever mødet med arbejdet, fordi teamet tilbyder tryghed.  
 
”Som nyuddannet lærer er teamet jo rigtig godt, det havde jeg i hvert fald følelsen 
af. Det var rigtig rart at have et team, fordi de fire personer, dem kendte man i 
hvert fald. Der kunne man altid søge tryghed”(Charlotte gr. nyuddannede). 
 
På den ene side, så opleves teamets fællesskab derved som en faglig og social støtte 
for den nyuddannede. På den anden side, så efterspørger især de nyuddannede 
samtidig relationen til det store fællesskab blandt lærerne på skolen. 
 
7.1.1. Balkanisering 
Balkaniseringsbegrebet er hentet fra Hargreaves og beskriver en skoles 
samarbejdskultur præget af, at skolens ansatte er opdelt i undergrupperinger med 
klare grænser mellem de forskellige grupper, en stræk personlig identifikation med 
gruppen og en forskel i magt mellem grupperingerne (Hargreaves 2000: 269ff). På 
Trekronerskolen ses der en tendens til denne balkanisering mellem de forskellige 
teams på skolen, uden jeg dog har observeret magtmæssige forskelle mellem 
teamene. Det store fokus på teamet som den primære arbejdsenhed synes at være på 
bekostning af det store fællesskab i den samlede personalegruppe.  
 
”Her, der synes jeg det første lange stykke tid, der føltes det virkelig som om, at 
teamet var den lille skole i den store skole. (…) Altså der er stadigvæk nogen, som 
jeg ikke kan sætte navn på. (…) Og så er der også det, som kan være positivt, at 
man skal ud og gå, men det betyder så også, når man har de små, og hvis der lige 
er en konflikt og en sko, der er blevet væk og sådan noget, så når man sgu ikke 
derned, før man skal op igen”(Diana gr. nyuddannede). 
 
Som Diana her beskriver, så er arkitekturen med de spredte bygninger en ekstra 
udfordring for lærerne for at møde kollegaer fra de andre teams. Også tidsstrukturen 
på skolen, hvor dagen som beskrevet i lille grad styres af faste pausetidspunkter, 
medvirker til denne problematik, fordi lærernes pauser ofte ligger forskudt. 
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Interaktionen i det store fællesskab, som primært udspiller sig dagligt i 
personalerummet, kommer til at fungere som en overvældende udfordring for 
nogen, fordi den daglige kontakt mellem kollegaer på tværs af teamene ikke finder 
sted (Sanne).  
 
I kapitel tre beskrev jeg, hvordan det individualiserede og grænseløse arbejde 
kritiseres for at medføre et opbrud af arbejderfællesskaber. Balkaniseringen kan til 
dels beskrive et opbrud af arbejdsfællesskab, fordi den enkeltes relation til den 
samlede medarbejdergruppe er meget lille. Men i stedet for at betyde et total tab af 
fællesskab, så kan indføringen af teamsamarbejde i stedet ses som en ny 
fællesskabsform, hvor små tætte enheder erstatter det store medarbejderfællesskab. 
Denne ændrede fællesskabsform sætter rammen for, hvordan den enkelte relaterer 
sig til arbejdspladsen, og det sætter rammen for relationerne mellem lærerne. 
Hvordan dette konkret udspiller sig, vil jeg vende tilbage til løbende igennem 
kapitlet.  
7.2. Selvstyring og planlægningsbyrde 
Lærerne på Trekronerskolen oplever en høj grad af indflydelse i deres arbejde. 
Dette kommer tydeligt til udtryk i spørgeskemaundersøgelsen
32
, og i interviewene 
fremgår det, at det i høj grad er de selvstyrende teams, som har æren for denne 
oplevelse af indflydelse. Teamsamarbejdet og den fleksible skemalægning betyder, 
at lærerne har mulighed for at planlægge spændende projektforløb som alternativ til 
traditionel fagopdelt klasseundervisning, hvilket vækker begejstring blandt lærerne. 
Denne mulighed er blandt andet som følge af en overdragelse af planlægnings-
ansvaret af årets undervisningsaktiviteter fra ledelsen til teamet. Denne overdragelse 
indebærer derved, at teamet løfter en stor planlægningsopgave i form af udformning 
af årsplan samt den løbende skemalægning igennem året. Udover den 
planlægningskompetence, som kræves i forhold til at kunne planlægge et 
undervisningsforløb, stiller teamstrukturen krav om evne til at planlægge på et 
kollektivt plan, hvilket udfordrer den enkeltes samarbejdsevner, som Mia her 
beskriver.  
”Man er seks der skal være enige, og seks der lægger planer. Så det kræver jo store 
samarbejdsevner, og dem føler jeg også, jeg har, og jeg føler også, jeg har noget at 
byde ind med. Men det er på nogle områder mere krævende, fordi man sidder 
omkring et bord og skal diskutere nogle pædagogiske ting og faglige ting”(Mia). 
 
                                                 
3259.5 point i forhold til landsgennemsnittet på 49,8 point.   
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Som beskrevet i kapitel fem, så er konsekvensen af, at den enkelte lærer selv har 
ansvaret for at planlægge sin arbejdstid, at arbejdstiden må forlænges, hvis opgaven 
ikke er udført - også selvom det reelt betyder, at lærerne er nødsaget til at arbejde 
gratis. Med den selvstyrende teamstruktur bliver denne problematik skærpet, fordi 
det alene er teamets ansvar at få det store årlige tidspuslespil til at gå op, hvilket kan 
være en krævende disciplin. Og hvis disciplinen ikke mestres til fulde, og teamet 
f.eks. oparbejder for mange overtimer, så er det alene teamets problem.  
 
”Når året er forbi, så er det rigtig rigtig surt, hvis der er en i teamet, som er 30 
timer forud, fordi man får ikke de 30 timer udbetalt, for så er det vores egen 
planlægning, der er gået galt. (…)Hvis man så har 15 undervisningstimer om ugen, 
så er der to uger, hvor man mangler en kollega. Og hvem skal så lave det for den 
kollega, mens vedkommende afspadserer i to uger sidst på skoleåret? Det er rigtig 
rigtig problematisk”(Abraham). 
 
Den planlægningsmæssige opgave i forbindelse med skemalægning giver indtryk af 
at være meget tidskrævende. På teamets ugentlige møder koordineres, forhandles og 
planlægges, men behovet for planlægning synes at være uendeligt. Flere af lærerne 
beskriver en oplevelse af, at den planlægningsmæssige opgave kommer til at fylde 
så meget, at den overtager den tid, som burde bruges på faglig og pædagogisk 
sparring og udvikling.  
 
”Det er jo ikke fordi, man ikke kan udvikle sig i sit team, når man sidder de tre 
mand. Men nogle gange, så drukner det jo også i, at man har pisse travlt (Fie gr. 
erfarne). 
 
”Hvis jeg skal sige et af de problemer, som er en af de udfordringer, som ligger i 
selvstyrende teams, så er det, at vi vil rigtig gerne udvikle os, og ledelsen vil rigtig 
gerne have, at vi udvikler os, men vi har så mange også administrative opgaver, at 
det nogle gange kommer i vejen. Vi bliver praktiske grise i stedet for”(Abraham). 
 
Behovet for planlægning og koordinering skaber en langt højere mødefrekvens end 
på skoler som er mere traditionelt organiseret. Flere af lærerne beskriver dette som 
en veksling af individuel tid til fælles planlægningstid, som i højere grad end på 
andre skoler binder den enkelte til at lægge timer på skolen (Else og Ida, gr. 
erfarne). Selvom der forekommer denne veksling, så er der hos mange af lærerne en 
oplevelse af, at der ikke er tale om et forhold en til en i handelen, idet den megen 
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kollektive planlægning og koordinering ikke nødvendigvis betyder en reduktion at 
deres individuelle forberedelsestid. 
 
”Der går meget tid med at planlægge, hvordan skemaet kommer til at se ud, og 
hvordan børnene bliver fordelt og sådan noget, men så er der stadig den rent 
indholdsmæssige del, som man så skal hjem og planlægge derhjemme”(Mia). 
 
For mange af lærerne er der derfor en oplevelse af, at de arbejder mere, end man gør 
på andre skoler, hvilket tilskrives den større mødeaktivitet (Ditte, Anne gr. 
nyuddannede, Sanne). 
7.3. Fleksibilitet og uforudsigelighed  
Som tidligere beskrevet ses uforudsigeligheden som et vilkår i arbejdet med børn, 
fordi den planlagte undervisningstime måske kuldsejles af en konflikt mellem 
børnene i firkvarteret. Den fleksible planlægning og ansvaret for sygdoms-
dækningen forstærker denne uforudsigelighed, fordi sygdom pludseligt griber ind i 
den planlagte dag.    
”Når man er i et team, så kan du ikke vide om morgenen før lidt over syv, om du 
skal undervise i det, du skal”(Charlotte gr. nyuddannede). 
 
Kravet om, at teamet selv planlægger sig ud af sygefravær, stiller krav til både 
lærere og elever om en udpræget grad af omstillingsparathed. Når en kollega melder 
sig syg til teamkooordinatoren om morgenen, er det op til ham eller hende at 
kontakte de resterende teammedlemmer og få koordineret en hurtig nødplan. Dette 
kan eksempelvis indebære, at klasserne splittes op, så lærerne underviser halvanden 
klasse. Herefter planlægges og koordineres løbende mellem teammedlemmerne 
igennem hele dagen. Til forskel fra at lade en vikar overtage en klasse, så griber 
denne form for sygdomsdækning derved ind i skoledagen for samtlige elever og 
lærere på en årgang og vælter rundt på alle planer. For lærerne opleves denne form 
for sygdomsdækning fordelagtig, når teamet ikke i særlig grad er plaget af sygdom. 
Men når det omvendte gør sig gældende, kan det opleves som en stor belastning, 
fordi den planlagte undervisning gang på gang må suspenderes.   
 
”Jeg synes det er et problem, hvis der for ofte er nogle kollegaer syge. Så bliver det 
anstrengende og så bliver man frustreret, hvis man føler, at man gang på gang skal 
have en halv klasse ekstra inde f.eks. Og det er klart, det går ud over den 
undervisning, man havde planlagt, for det kan aldrig blive helt det samme. Ikke 
fordi, man kan jo godt undervise de flere børn, men når det ikke er planlagt, så har 
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det ikke samme kvalitet, som hvis det var planlagt. Så det er en stressfaktor, og det 
giver frustrationer, hvis det står på for meget”(Mia). 
 
”Selvfølgelig kan det være irriterende den dag, man står og er tre lærere til tre 
klasser og den ene så melder sig syg. Fordi hvad er det så lige, vi gør? Så er vi nødt 
til at omstrukturere, og det er et pres. Der bliver man da presset”(Helena). 
 
For de nyuddannede, der som tidligere beskrevet kan være mere utrygge ved 
uforudsigelighed og pludselige forandringer, kan denne form for sygdomsdækning 
selvsagt være en ekstra udfordring: 
”Kl. 10, hvor man finder ud af, at man har sløjd helt alene hele dagen, okay hvad 
gør man så? Og det er selvfølgelig nemmere, når man har været lærer i mange 
mange år. Når man er nyuddannet, så er det lidt sværere. Specielt når man er helt 
nyuddannet, så skal der ikke gå mange ting galt, før: åh nej, hvad sker der 
nu?”(Anne gr. nyuddannede). 
 
At andet problem, som denne sygdomsdækning skaber, er en stor forpligtigelse 
blandt lærerne i teamet til ikke at være fraværende, fordi de ved, at fravær skaber en 
ekstrabelastning for kollegaerne i teamet. Hensynet til kollegaernes arbejds-
belastning kommer derfor let til at veje tungere end hensynet til eget eller egne 
børns helbred.  
”Vi dækker jo selv, og det betyder jo også, at det kan godt være, man er kommet til 
at putte en gang Panodil i ungen, og så er de blevet sendt i børnehaven alligevel, 
hvor man egentlig har hamrende dårlig samvittighed og tænker: du burde bare 
være blevet hjemme. Og håber på at den går. Fordi man ved, at så skal de andre 
løbe meget stærkere”(Ditte). 
 
”Det presser en lidt, hvis man selv er sløj og faktisk burde blive hjemme, så tænker 
man altså lige en ekstra gang, fordi man ved, hvordan det er selv at stå med det. Og 
så går man måske af sted, hvor man burde blive hjemme for at passe på sig 
selv”(Mia). 
 
Som følge af ansvaret for sygdomsdækning har Trekronerskolen ifølge 
sikkerhedsrepræsentanten et sygefravær, som er det halve i forhold til gennemsnittet 
på skoleområdet (Abraham). Lavt sygefravær på en arbejdsplads vurderes 
selvfølgelig oftest positivt, men når det fremkommer ved, at lærerne vælger at gå på 
arbejde, selvom de er syge, dækker det lave sygefravær over nogle mere kritiske 
forhold.    
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7.4. Følelser og konflikter 
Teamet fungerer både som et fagligt arbejdsfællesskab og en tæt social enhed, hvor 
lærerne har stærke relationelle bånd til hinanden. På mange arbejdspladser er det vel 
normalt, at kollegaer udvikler sociale og følelsesmæssige bånd, som rækker ud over 
arbejdspladsens felt, men på Trekronerskolen sker der en udpræget sammen-
blanding af det arbejdslivsrelaterede og det private felt. Denne sammenblanding 
kommer tydeligt til udtryk, når teammedlemmer mødes hjemme hos hinanden til 
hyggelige middage eller tager på weekendture sammen, men med det formål at 
varetage arbejdsplanlægning(Aksel). De tætte følelsesmæssige relationer 
overskrider grænsen for, hvad der er hører arbejdet og privatsfæren til. I Lunds og 
Hvids beskrivelse af den kulturelle grænseløshed har de især fokus på, når ledelsen 
er den primære årsag til, at medarbejdere oplever, at grænsen for, hvad der hører til 
den private sfære og til arbejdspladsen, overskrides (Lund og Hvid 2007 B). På 
Trekronerskolen opstår den kulturelle grænseløshed i relationen mellem den enkelte 
lærer og teamet mere end i relationen mellem det enkelte individ og arbejdspladsen 
som helhed. Den tætte relationelle kontakt teamet har til hinanden, understreges af, 
at flere af lærerne beskriver teamet som en familie eller et parforhold.  
”Det er ligesom et parforhold med 4 andre mennesker, hvor man skal få det til at 
fungere”(Bente gr. nyuddannede).  
 
Sammenligningen med familien eller parforholdet understreger både de 
følelsesmæssige fordele, der er ved en tæt samarbejdsrelation, men det sætter også 
fokus på, at der i disse tætte relationer kan være en bagside. 
”Det er det, det er bare så skide godt, når det fungerer, og det er så anstrengende, 
når det ikke fungerer. Det er det jeg mener med, at det er lidt ligesom et ægteskab. 
Det skal passes og plejes” (Abraham). 
 
Flere af lærerne beskriver ligesom Abraham denne styrke og samtidig sårbarhed 
ved teamsamarbejdet. 
”Altså nogle gange, så har vi det jo sådan, at vi snakker jo aldrig med de andre. Og 
man kan sige, at det er jo både godt og skidt. Altså det er jo rigtig godt, at vi har 
nogle veninderelationer og nogle professionelle arbejdsrelationer til de samme 
mennesker, men det bliver jo sårbart. Det er godt, når det fungerer, men det er 
sårbart, når det ikke fungerer”(Maria). 
 
Som Maria beskriver, så føjer teamets isolation fra den samlede lærergruppe til 
denne problematik, fordi den enkeltes afhængighed af teamet er enorm. Et potentielt 
problem er i den forbindelse, at det ikke er muligt for teammedlemmerne selv at øve 
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indflydelse på, hvem de er i team med. På den måde kan det være lidt tilfældigt, 
hvorvidt teamet fungerer eller ej.  
”Det er altså et lod, man trækker, når man skal i et nyt team. Hvis teamet ikke 
fungerer, så kan det godt være, man ikke fungerer på arbejdspladsen i de 
perioder”(Charlotte gr. nyuddannede). 
7.4.1. Konflikter i teamet 
Langt de fleste lærere beskriver deres samarbejde i teamet som givende og 
forholdsvist problemløst. Ikke desto mindre er lærerne tydeligt bevidste om og 
bekymrede over, hvor drænende en mulig konflikt i teamet kan være. Denne 
bekymring udspringer dels fra en bevidsthed omkring, at teamet i lille grad er rustet 
til at håndtere eventuelle konflikter; dels at konflikter har let ved at udvikle sig fra 
spørgsmål om faglige uenigheder til personlige og følelsesmæssige konflikter.    
 
Til hjælp for samarbejdet i teamene er der på skolen udviklet ’Teamets platform’, 
som er et fælles aftalesæt gældende for alle teamene på skolen. Platformen 
beskriver, hvilke drøftelser og beslutninger teamet skal gennemføre vedrørende 
samarbejdetsaftaler og opgavefordeling, eksempelvis valg af ordstyrer og 
teamkoordinator, fordeling af timer, afklaring af forventninger, værdier osv. 
(Abraham, Aksel). Teamets platform søger derved at forebygge nogle af de 
konflikter, som typisk kan opstå i et teamsamarbejde ved at sikre en afklaring af 
forventninger, roller og ansvar. Selvom teamets platform af lærerne beskrives som 
en stor hjælp til forebyggelse af konflikter, så er det dog ikke muligt at afklare alle 
forventninger og forebygge alle konflikter. En konflikt, som typisk kan opstå i 
teamene, vedrører fordeling af arbejdsbyrde. 
 
”Det er det der med, at hvis man føler, der er nogen, der ikke laver en skid, så kan 
man godt til sidst blive sådan: så gider jeg sgu heller ikke”(Ida gr. erfarne).  
 
I det selvstyrende team kan en skyggeside være, at når beslutninger træffes 
uformelt, træffes de også som ikke-beslutninger dvs. ansvar, ingen vil påtage sig, 
hvor aben til sidst lander på et teammedlems bord. Den uformelle arbejdsdeling, 
hvor det enkelte teammedlem selv melder ind på de forskellige arbejdsopgaver kan 
derfor både frigøre, men også belaste den enkelte, fordi der er grundlag for skulkeri. 
Dette beskrives af Abraham som et jeopardyspil, hvor teammedlemmerne ikke i 
samme grad trykker på klokken, når opgaverne skal fordeles. 
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”Man kan sammenligne det lidt med et Jeopardy spil. Kender i det her, hvor man 
sidder med klokken. Hvis der sidder tre mand, som altid siger, den tager jeg, og der 
sidder en 4. mand, som aldrig trykker på klokken, når der deles arbejdsopgaver. 
Jeg var faktisk i et team på et tidspunkt, hvor vi synte,s det gik fra at være et spil, 
hvor vi alle sammen var med, hvor der var en som ikke trykkede på knappen. Det er 
fandeme ikke sjovt”(Abraham). 
 
Selvom teamet har et fælles ansvar for at løfte en opgave, så har teammedlemmerne 
ikke beføjelser til gribe ind overfor kollegaer, som ikke udfører deres arbejde 
tilfredsstillende. Dette fører videre til et andet centralt tema i teamkonflikterne, som 
vedrører rollekonflikt specielt i forhold til ledelsesansvar i teamet. Som 
udgangspunkt har teamet et fladt hierarki, så selvom teamet udpeger en 
teamkoordinator, så har denne ikke ledelsesansvar. Dette gør det svært for teamet at 
håndtere de konflikter, som kan opstå, fordi ingen i teamet har mandat til at handle 
og træffe beslutninger udenom gruppens konsensus. 
 
”Hvis man skal sige noget, der gør det vanskeligt med den her type af måde at gøre 
det på, det er, at vi er hinanden chefer. Det er et stort problem, ligeså snart det 
kører bare en lille smule af sporet. De ved det jo ikke nede i ledelsen. De ser det jo 
ikke. De er jo ikke hos os ude i undervisningen, de er der ikke til teammøderne. Vi 
er en satellit ude”(Abraham). 
 
Denne manglende placering af ledelsesansvar i teamet skaber en åbning for 
forhandling af ledelsesroller, hvilket i sig selv kan være grundlag for konflikter.  
 
”Hvis der pludselig i en gruppe er en, der tager ledelsen, og de andre ikke synes, 
vedkommende skal tage ledelsen, så er det selvmord”(Abraham). 
 
I ovenfor citater beskriver Abraham samtidig, hvordan gruppens høje grad af 
selvbestemmelse og autonomi skaber en så vag ledelseskontakt, at det for teamet er 
svært at hente hjælp i ledelsen ved konflikter. Lærerne beskriver generelt, at 
ledelsens dør altid er åben, hvis lærerne har brug for hjælp (Henriette gr. erfarne, 
Abraham), men selvom deres henvendelser til ledelsen mødes med hjælpsomhed og 
opbakning, så er ledelsen ofte langt fra den virkelighed, som udspiller sig i teamet. 
Samtidig overlades det til teamet selv opsøge og inddrage ledelsen ved konflikter, 
hvilket problematiseres af teamets familiære status og isolation, som gør, at en 
blottelse af teamets problemer nærmest opleves som en loyalitetskonflikt.   
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”Jeg har snakket med en i vores team om det her med, at når man går til de der 
medarbejdersamtaler og bliver spurgt ind til, hvordan ens team fungerer, så får 
man det helt, som hvis der var en, der havde spurgt ind til, om det fungerede 
hjemme i ens egen familie. Man får helt den der med, at man har ikke lyst til at 
stikke sit team”(Bente gr. nyuddannede). 
 
En af de lærere, som beskriver, at hun havde oplevet en konflikt i sit team, er Maria. 
Faglige uenigheder mellem Maria og en kollega udviklede sig til mobning af Maria 
fra kollegaen. Hun beskriver en situation, hvor netop den manglende 
ledelseskontakt og teamets autonomi skabte en situation, hvor konflikten i teamet 
ikke blev håndteret.  
 
”Teamet kunne faktisk ikke gøre noget af mange grunde, fordi jeg var ligesom ny i 
det team. Teamet var syltet ind i, at det ligesom var hende, der kørte med klatten, og 
hvis man ikke kunne holde til det, så forsvandt man fra teamet” (Maria). 
 
Konflikten fik lov til at udvikle sig til det punkt, hvor Maria var tæt på at forlade 
arbejdspladsen, fordi hun ikke så andre handlemuligheder. Marias eksempel viser, 
at når det overlades til den enkelte selv at kontakte ledelsen, når der er problemer, 
så kan konflikten få lov til at udvikle sig.  
”Jeg troede jo, jeg kunne. Men det viste sig så, at det kunne jeg ikke. Så det var jo 
først der, at jeg hentede hjælp, og da det ligesom for sent”(Maria). 
 
Samtidig viser eksemplet tydeligt, at interne samarbejdskonflikter hurtigt kan 
udvikle sig til personlige og følelsesmæssige konflikter med fatale konsekvenser for 
den enkelte – ”hun rystede mig simpelthen så meget i min selvforståelse”, som 
Maria beskriver det. Denne problematik omkring, at faglige konflikter udvikler sig 
til personlige konflikter berøres også af andre lærere. 
Det er altid svært, fordi det er jo altid så personligt. Fordi det jo netop handler om 
hele ens livsfilosofi og læringssyn (Ida gr. erfarne). 
 
Dette kan bl.a. ses som en konsekvens af en samarbejdsrelation og arbejdssituation, 
hvor ikke blot fagligheden, men hele personligheden tages med på arbejde. Sagt på 
en anden måde, når grænseløsheden mellem den enkeltes professionelle identitet og 
private person er så udtalt som hos lærerne, så er der større risiko for, at faglige 
konflikter ikke kan holdes på det faglige niveau, men får lov at påvirke den enkelte 
på det personlige og følelsesmæssige plan. For de nyuddannede virker det endnu 
mere problematisk ikke at tage ansvar for konflikter på et personligt plan. 
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”Jeg kan da huske, det første år, jeg var der, så kunne jeg også tænke ”ok, det kan 
også være, det er mig den er gal med”, hvis man har sådan nogle sammenstød eller 
et eller andet. ”Ok, det kan godt være, jeg synes, der er et eller andet galt her, men 
det behøver jo ikke være mit teammedlem, det er galt med, det kan jo ligeså godt 
være mig”. Og specielt som nyuddannet, så tænker man, ”ok, det kan godt være, det 
er sådan her” (Charlotte gr. nyuddannede). 
 
Grunden til denne større sårbarhed kan måske til dels findes i deres større 
subjektive grænseløshed, som præger de nyuddannede; dels kan den findes i 
manglen på professionel robusthed og selvtillid, som ligeledes i mødet med 
forældrene gør de nyuddannede mere sårbare overfor kritik.   
7.5. Gennemsigtighed og social disciplinering  
De kernebegreber, som Trekronerskolen benytter til at beskrive deres 
samarbejdsform i teamene, er primært gennemsigtighed, åbenhed, interaktion og 
hjælpsomhed. Denne samarbejdsform ses som et vilkår, man som lærer skal 
acceptere at arbejde under, hvis man søger et job på Trekronerskolen. 
 
”Man skal være villig til lukke sin dør op. Det kan ikke nytte noget, hvis man har 
den indstilling, at man ikke bryder sig om, at der sidder nogen og overværer ens 
undervisning, eller at der pludselig kan komme nogen gående ind uanmeldt. Så er 
det nok ikke det rigtige sted, man er havnet. Fordi det er ligesom et koncept, at man 
tit bryder ting op og laver noget sammen, og det synes jeg er rigtig dejligt. Det 
synes jeg kun er positivt, fordi den der åbenhed gør jo, at man bliver inspireret af 
hinanden. Og at man også nemmere kan gå til en kollega, hvis der nu er noget, man 
selv synes er svært, fordi man fornemmer ligesom, at det er acceptabelt”(Mia). 
 
Denne samarbejdsform præget af åbenhed og supervision lærerne imellem ses som 
et opgør med den privatpraktiserende lærer og et individualiseret lærerarbejde, som 
prægede den traditionelle folkeskole.  
”Supervisere, det kunne man bare ikke sige, da jeg startede. Så var det jo at komme 
og kigge en over skulderen eller overskride ens personlige grænser, intimsfære. Det 
var bare en anden tid, hvor man ikke gik ind og kiggede på hinanden og 
superviserede, som er fuldstændigt naturligt nu”(Henriette). 
 
Åbenhed og gennemsigtigheden i relationerne kommer også til udtryk i 
arkitekturen, hvor bygningernes mange glasfacader gør det muligt at kigge ind i alle 
 89 
 
 
rum og undervisningslokaler udefra. Samtidig betyder placeringen af klasse-
lokalerne, at de bruges som gennemgangslokaler fra det ene lokale til det andet. Jeg 
oplevede derfor under mine observationer, at børn og lærere fra andre klasser ofte 
går igennem lokalet midt i timen.  
 
”Man er ikke privatpraktiserende lærer, der går ind og lukker døren, og så er det 
det. Vi vader jo ind til hinanden også midt i timerne, hvis der er noget. Der er 
virkelig åben-dørs politik”(Abraham). 
 
Åbenhed i samarbejdsrelationen har nogle stærke fordele i forhold til at være 
nyuddannet lærer. Teamet fungerer som det sted, hvor de nyuddannede kan afkode 
skolens normer og blive integreret i skolens kultur. Dvs. at åbenheden og 
gennemsigtigheden skaber et rum for, at de nyuddannede kan lære af de erfarne 
lærere, fordi de hurtigt får indblik i, hvordan de erfarne lærere varetager deres 
undervisning. I den fælles planlægning sker der derfor ikke blot en aflastning af den 
enkelte i forhold til den konkrete opgave, men der sker også en overlevering af, 
hvordan ’man gør tingene her’. Dette som modvægt til et stærkt individualiseret 
arbejde, hvor den nyansatte lærer let overlades til selv at etablere en 
undervisningsstil. 
 
De tætte samarbejdsrelationer og gennemsigtigheden betyder dog også, at den 
enkeltes undervisning på sin vis stilles til skue for de andre i teamet. Lærernes måde 
at udføre deres arbejde på er synlig, kan anfægtes og stilles til regnskab for de andre 
teammedlemmer. På den måde kan denne samarbejdsform også opleves som 
grænseoverskridende og kan medføre en præstationsangst, som specielt kommer til 
udtryk hos de nyuddannede. 
 
”Vi tager hinandens timer og er med i hinandens timer og vader i øvrigt ind og ud 
af hinandens lokaler (…) Jeg syntes det var grænseoverskridende, lige da jeg 
startede (…) altså jeg følte, at jeg var nødt til at gøre mig ekstra umage hele tiden, 
fordi der kom nogen ind” (Diana gr. nyuddannede). 
 
Det der med, at vi tit planlægger til andre, det gør vi i hvert fald. Så planlægger jeg 
et forløb til de andre. Så stiller man måske også automatisk højere krav, fordi de 
skal jo også kunne bruge det og synes, det er godt nok osv. ”(Bente gr. 
nyuddannede). 
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På den måde kommer samarbejdet også til at fungere som en social disciplinering, 
fordi den enkelte er nødsaget til at levere et stykke arbejde, som lever op til teamets 
standard. Dette leveringspres tynger ikke blot de nyuddannede, men kommer også 
til udtryk hos flere af de erfarne lærere.  
 
”Du er nødt til at involvere dig. Du kan ikke tillade dig bare at sætte dig tilbage og 
tage imod og sige: ja fint, det bekymrer så ikke mig. Den måde, de både kører 
lærermøder, og den måde, teammøder fungerer på, der er du simpelthen nødt til at 
give noget. Du kan ikke sætte dig tilbage og bare slappe af. Og det kan man andre 
steder”(Ditte). 
 
Denne forpligtigelse beskrives primært som en fordel, fordi det skaber den 
arbejdsintensitet og det engagement, som lærerne på Trekronerskolen i så høj grad 
værdsætter. På den anden side, så forpligtes den enkelte til at foretage prioriteringer, 
som kan opleves belastende i forhold til privatlivet. 
 
”Man er sgu nødt til at arbejde til tingene er gjort, fordi ellers så sidder der nogle 
andre og mangler det. Og det gør jo så, at så må jeg sidde, når ungerne er gået i 
seng og lave det færdigt, hvis jeg mangler noget”(Ditte).  
 
Opgøret med individualiseringen i arbejdet kan derfor også ses som en fratagelse af 
den enkeltes kontrol over eget klasseværelse og de aktiviteter, som knytter sig 
hertil, fordi den indbyrdes afhængighed stiller krav om forhandling, hensyntagen, 
kompromisser og koordinering teammedlemmerne imellem.  
7.5.1. Kollektiv grænsesætning 
Selvom lærerne i teamene fastholder hinanden i en høj arbejdsintensitet, så kan 
teamene på den anden side også medvirke til at sætte grænser for arbejdsindsatsen. 
Som tidligere beskrevet, så er kombinationen af høje, uklare og modsatrettede krav, 
en stor samvittighedsfuldhed fra lærernes side i forhold til at leve op til kravene, og 
et mulighedsland af teknologiske kommunikationsmidler en central drivkræft bag 
det grænseløse og uafsluttede arbejde. Lærerne vil gøre deres bedste for at leve op 
til kravene og har mulighederne for at indrette hele døgnet til arbejdstid om 
nødvendigt, men overlades til selv at vurdere og sætte en grænse for, hvornår de har 
leveret tilstrækkelig en indsats. I denne vurdering af, hvornår godt er godt nok kan 
teamet fungere som en stor hjælp for den enkelte, fordi teamet kan afbøde det 
individuelle pres, som lægges på den enkelte. Flere af lærerne fortæller, hvordan 
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teammedlemmerne eksempelvis har beroliget hinanden, når den enkelte oplevede 
bekymringen og frygten for ikke at have gjort det godt nok.   
 
”Engang imellem, så siger vi også til hinanden i teamet: De har haft mulighed for 
at lære det her. For ellers kan man grave sig ned i et hul: Neej, nu har de ikke lært 
det om fotosyntese, hvordan kan det da være, og hvad har jeg gjort forkert, hvorfor 
har jeg ikke ramt dem, hvorfor har de ikke mærket det? Og der er jeg også rigtig 
glad for mit team, som engang imellem kan sige til mig: Ej, men så er de også for 
dumme!” (Henriette gr. erfarne). 
 
Citat ovenfor beskriver tydeligt, hvordan teamet hjælper med at identificere 
rammebetingelserne for undervisningen og derved de forhold, som ligger udenfor 
den enkeltes handlerum. Budskabet fra kollegaerne er meget klart: Hvis børnene 
ikke har lært det, de skulle, er det ikke din skyld! Denne form for fritagelse af 
ansvar for undervisningens succes er specielt afgørende for de nyuddannede lærere, 
der, som beskrevet i kapitel seks, netop har større risiko for alene at forklare en 
mislykket undervisning med en dårlig egenindsats og mangelfulde kompetencer.   
   
Samtidig foregår der i teamet en forhandling og en fastsættelse af et fælles 
ambitionsniveau, hvorved det ikke alene overlades til den enkelte at vurdere, 
hvornår målet er nået.  
”Nogle gange er det teamet, der siger: Nu har vi altså brugt nok tid på de her 
indianere, nu svinger det, nu kører vi det, som det er”(Diana gr. nyuddannede). 
 
I forhold til undervisningskrav, som kan opleves som umulige at indfri for den 
enkelte, hjælper teamet samtidig med at prioritere indsatsen.  
 
”Hele tiden, når vi evaluerer, så bliver vi også enige med hinanden om, at ting 
tager den tid, ting tager, og det skal være ordentligt, og vi skal sætte mål, og vi skal 
evaluere. Og hvis man japper det igennem, så er det en dårlig kvalitet af 
undervisningen. Så det er bedre at sige, at vi koncentrerer os om nogle ting, i stedet 
for at forsøge at nå det hele” (Ida gr. nyuddannede). 
 
I form af de forhandlinger om mål og indsats, som foregår i teamet, hjælpes den 
enkelte med at navigerer i forhold til det forventningspres, der formuleres både 
udefra men også fra dem selv. Ansvaret for at målet nås og undervisningskravene 
indfris, bæres derved også af teamet som samlet enhed. For de nyuddannede, som 
pga. den manglende erfaring har sværere ved at vurdere, hvilken indsats, det kræver 
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at løse en given opgave, kan dette have en afgørende betydning for, at usikkerheden 
og frygten for utilstrækkelighed, ikke udmøntes i overdreven arbejdsindsats.     
7.6. Delkonklusion 
Forholdet mellem teamarbejde og grænseløshed er præget af ambivalens og 
kompleksitet - teamorganiseringen virker både som en drivkræft i grænseløsheden, 
men samtidig kan teamorganiseringen værne mod grænseløshed i kraft af det tætte 
fællesskab, som teamet udgør. De selvstyrende teams medfører en større 
organisatorisk grænseløshed på den måde, at lærerne overtager mange 
planlægnigsmæssige opgaver, som tidligere var pålagt ledelsen. Fordelen er den 
store kontrol over eget arbejde og autonomi, mens bagdelen er, at med den større 
grad af indflydelse og autonomi følger også en stor planlægningsbyrde og en 
overansvarlighed i forhold til sygdomsdækning. Den helt store fordel ved teamet er, 
at det giver stor både faglig og social støtte til den enkelte, hvilket især for de 
nyuddannede lærere er en stor fordel. I teamet hjælpes den enkelte med at løfte 
ansvaret for planlægning og varetagelse af undervisningen, og det tætte samarbejde 
i teamet skaber en mulighed for overlevering af normer og viden fra de erfarne til 
de nyuddannede lærere. Teamet hjælper samtidig den enkelte med at finde og 
markere grænserne i forhold de krævende forældre. Selvom det tætte samarbejde 
forpligter den enkelte til at levere en tilstrækkelig indsats, så kan teammedlemmerne 
hjælpe med at foretage den svære balancegang mellem at brænde og brænde ud, 
fordi teammedlemmerne i fællesskab definerer mål, sætter grænser for præstation 
og identificerer rammebetingelser i arbejdet. Bagsiden ved teamsamarbejde er den 
følsomhed overfor konflikter, som den organisatoriske og kulturelle grænseløshed 
skaber. Den enkelte er sårbar i konfliktsituationer pga. stærke relationelle bånd 
mellem teammedlemmerne, stor isolation fra de andre teams og manglende 
opdeling mellem faglige og personlige forhold. Pga. en uklar autoritetsrelation 
internt i teamet, hvor ingen officielt er tildelt ledelseskasketten, har teamet små 
handlemuligheder i forhold til at håndtere konflikter, mens teamets store autonomi 
samtidig begrænser muligheden for inddragelse af ledelseshjælp. 
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8. kapitel – Opsamlende analyse  
I dette kapitel sammenkæder jeg mine empiriske erfaringer fra de fire foregående 
kapitler med mit teoretiske felt. Dette indebærer en analyse af, hvordan 
grænseløsheden udspiller sig på Trekronerskolen indenfor seks forskellige 
dimensioner, samt hvordan disse grænseløshedsformer udfordrer de nyuddannede. 
Herefter vil jeg diskutere, hvordan mine erfaringer fra Trekronerskolen relaterer sig 
til nogle centrale dilemmaer eller skismaer indenfor fleksibilitets- og 
grænseløshedsteorien. Konklusionen på denne analyse er samtidig konklusionen på 
det samlede speciale, hvor jeg kortfattet svarer på min problemformulering.  
8.1. Grænseløshedens dimensioner 
Lærerfagets intensiverede grænseløshed identificeres på Trekronerskolen i flere 
dimensioner og beskriver overordnet set de områder, hvor grænser er blevet flyttet, 
eller hvor det overlades til den enkelte selv at sætte grænser. Jeg benytter her Lund 
og Hvids dimensioner for grænseløshed, som jeg skitserede i kapitel tre, til at 
strukturere en analyse af, hvordan grænseløsheden udspiller sig på Trekronerskolen. 
Samtidig supplerer jeg med en ekstra dimension: organisationens eksterne 
grænseløshed.  
8.1.1. Tidsmæssig og rumlig grænseløshed 
For lærerne på Trekronerskolen er arbejdstid og arbejdssted i lille grad reguleret af 
et sæt fælles normer. Dette betyder ikke, at lærerne har fuldstændig frihed til at 
planlægge egen arbejdstid, da de stadig er bundet af krav om tilstedeværelse i 
forbindelse med undervisning og mødeaktivitet. Men det betyder, at der ikke er en 
øvre grænse for, hvor meget arbejdstid, den enkelte investerer, og at denne 
arbejdstid i princippet kan lægges hvor som helst og når som helst. Det, som har 
gjort lærerfaget mere grænseløst i denne dimension i forhold til en traditionel 
folkeskole, er i høj grad den teknologiske udvikling indenfor kommunikations-
teknologi, som efterlader få om nogle grænser for kommunikationens udfoldelse. 
Dette skaber et grænsemæssigt tomrum, hvor det er op til den enkelte selv at sætte 
grænse for, hvor meget tid der skal investeres i arbejdet. Når de tidsmæssige 
rammer ikke sætter grænser for, hvornår arbejdet begynder og slutter, så må det i 
stedet være opfyldelsen af målet og tilvejebringelsen af opgaven, som fortæller den 
enkelte, hvornår arbejdsdagen slutter. Men for trekronerlærerne er der ingen klare 
og opnåelige mål i sigte, når graden af indsats skal vurderes, og hverken 
folkeskolelov eller ledelsesforventninger hjælper den enkelte i denne henseende. I 
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stedet må den enkelte selv formulere mål og dertil kriterier for målopnåelse og 
herudfra vurdere, hvor meget arbejdstid, der skal investeres.     
8.1.2. Organisatorisk grænseløshed 
Grænseløsheden på Trekronerskolen i denne dimension knytter sig især til den 
ændring i fordelingen af roller og ansvarsområder, som har fuldt med 
teamstrukturen. I den selvstyrende teamsstruktur er der en større mangfoldighed i de 
opgaver, som lærerne skal varetage i forhold til en mere traditionel skolestruktur. 
For den enkelte lærer betyder dette et krav om udvidelse af kompetencer i forhold 
til planlægning og koordinering, men også i forhold til samarbejdsevner.  
Planlægningsansvaret deles af teammedlemmerne, men fordelingen af de enkelte 
opgaver, som knytter sig til dette ansvar, fordeles og koordineres blandt 
teammedlemmerne. Roller og autoritetsrelationer er ikke fastlagte, men er under 
forhandling i teamet.  
8.1.3. Politisk grænseløshed 
Den uklare ansvars- og interesseforskel mellem ledelse og lærere på skolen, som er 
blevet forstærket af den overlevering af ledelsesansvar, som teamstrukturen har 
medført, kan ses som en grænseløshed i den politiske dimension. Den 
planlægningsbyrde, som i den traditionelle skolestruktur pålægger ledelsen, 
varetages nu af lærerne og betyder, at ansvaret for at sikre undervisningens succes i 
højere grad bæres af lærerne. Lærerne gør alt, hvad de kan for at løfte det ansvar, de 
er blevet givet, og holder øjnene stift rettet på den opgave, de skal løse uden at rejse 
egentlig kritik af de rammevilkår, de arbejder under. Når de mange opgaver, som 
knytter sig til varetagelsen og planlægningen af undervisningen, ikke kan løses 
indenfor de givne tidsrammer, så påtager den enkelte sig ansvaret herfor og 
tilskriver det personlige planlægningsproblematikker. Ledelsen holdes derved af 
lærerne ikke ansvarlig for en dårlig allokering af timer eller en for tung 
arbejdsbyrde. Med andre ord medfører den organisatoriske grænseløshed en politisk 
grænseløshed, fordi det bliver mere uklart, hvornår den enkeltes ansvar for opgaven 
ophører, og hvornår ledelsen burde stilles til ansvar. 
8.1.4. Kulturel grænseløshed 
Jeg ser en kulturel grænseløshed være i spil på Trekronerskolen i den enkelte lærers 
relation til teamet. I teamet sker der en integration af teammedlemmerne, som ikke 
blot vedrører den enkeltes faglige bidrag, men også de emotionelle og mere 
personlige bidrag. På denne måde bliver teamet ikke blot et arbejdsfællesskab, men 
også en familie, hvor den enkeltes tilknytning til teamet rækker ud over arbejdstiden 
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og ind i privatsfæren. Ved at vælge et job på Trekronerskolen forventes den enkelte 
også at indpasse sig en samarbejdskultur, som er præget af gennemsigtighed, 
samarbejde og åbenhed. Den værdimæssige integration er på denne måde markant, 
fordi teammedlemmer i kraft af denne samarbejdskultur deler eller hurtigt optager 
de normer og værdier, som gør sig gældende i teamene. 
8.1.5. Subjektiv grænseløshed 
Trekronerlærerne præges generelt af et stort engagement og en stærk 
arbejdsidentitet, som også kan beskrives som en subjektiv grænseløshed. Den uklare 
grænse mellem den professionelle rolle og personlige identitet kommer f.eks. til 
udtryk, når den enkelte har svært ved ikke at tage bekymringer fra arbejdet med 
hjem, og når kritik fra forældre internaliseres og tages personligt. 
Teammedlemmernes høje grad af følelsesmæssige kobling til hinanden forøger 
samtidig denne grænseløshed, fordi de problemer og konflikter, som knytter sig til 
samarbejdet, let udvikler sig til personlige konflikter med store konsekvenser for 
den enkeltes selvfølelse.   
8.1.6. Organisationens eksterne grænseløshed 
Jeg har i min undersøgelse erfaret, at udover at behandle forholdet mellem 
organisationen og individet, så er en analyse af organisationens eksterne relationer 
en central forudsætning for at kunne forstå de ændrede arbejdsvilkår, som lærerne 
arbejder under. Omverdenen øver indflydelse på og stiller krav til den virksomhed, 
som skolen bedriver, og på den måde er grænsen mellem skolen og dens omverden 
under opblødning. Skolens fleksible organisationsstrukturer i form af specielt 
tværfagligt teamsamarbejde kan ses som forsøg på at håndtere den kompleksitet og 
tyngde i opgaver, som omverdenens øgede krav skaber. Forældre er blevet til 
kunder, som forventer en højere grad af imødekommenhed fra skolens side overfor 
deres specifikke behov, forventninger og ønsker, og politikere har skærpet kravene 
til evaluering og dokumentation.  
 
Derudover har de nye kommunikationsteknologiske muligheder skabt nye vilkår for 
lærernes arbejde pga. de større forventninger til hurtigheden og mængden af 
kommunikation mellem skolen og forældrene men også lærerne imellem. Den høje 
grad af organisatoriske eksterne grænseløshed kombineret med de nye teknologiske 
muligheder kan ses som en central drivkraft bag de andre grænseløshedsformer, 
som er i spil på skolen. De teknologiske muligheder har betydet en indførelse af 
mere potentiel arbejdstid, hvilket reelt forbedrer lærernes muligheder for at 
imødekomme de øgede eksterne krav. Men kombination af et forøget 
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forventningspres og de forbedrede kommunikationsmuligheder er samtidig en stor 
udfordring for den enkeltes grænsesætning. Dette ses eksempelvis, når forældrenes 
høje forventninger til skolens individrettede serviceniveau kombineres med en 
forventning om hurtig kommunikation, idet det udfordrer lærernes grænser i tid og 
rum og skaber en forhandling om deres tilgængelighed. 
8.2. De nyuddannedes udfordring 
Det grænseløse arbejde skaber nogle udfordringer på individplan, som i særlig grad 
udfordrer de nyuddannede. Den opgaveudvidelse og hertil ændring af 
kompetencekrav, som den organisatoriske grænseløshed skaber, er for mange af de 
erfarne lærere en spændende udfordring og et dejlig afbræk fra den krævende 
konfrontationstid med børnene. For de nyudannede lærere opleves varetagelsen af 
de opgaver, som ligger udenfor undervisningen dog mere belastende og 
tidskrævende end spændende og afslappende. Forklaringen på dette kan være, at de 
nyuddannede igennem deres uddannelse ikke har fået kompetencerne til at løfte 
disse opgaver og derfor ikke føler sig rustede til varetagelsen af dem. De 
nyuddannede føler sig i stedet på hjemmebane og positivt udfordrede, når de kan få 
lov at beskæftige sig med kerneopgaven, som de snævert definerer som 
undervisning. Den fleksible skemalægning og overtagelsen af planlægnings-
ansvaret, herunder sygdomsdækningen, skaber samtidig tidsstrukturer på skolen, 
som er præget af mere uforudsigelighed og omskiftelighed, hvilket stiller krav om 
omstillingsparathed og evne til at improvisere i undervisningen. For de 
nyuddannede, som endnu ikke har opbygget et mentalt kartotek af 
håndteringsstrategier og alternative undervisningsaktiviteter, når planerne pludselig 
laves om, kan denne uforudsigelighed være en stor udfordring.   
 
Den tidsmæssige og rumlige grænsløshed kombineret med uklare mål og 
forventninger er en udfordring, ikke blot for de nyuddannede, men for de fleste af 
lærerne. Problemet kommer til udtryk som et generelt problem blandt lærerne med 
at skelne mellem arbejde og ikke-arbejde og dertil en følelse af aldrig at have fri. 
Spørgsmålet er, hvad der sætter grænser for indsatsen, når hverken tiden, stedet 
eller opgaven tilbyder nogle grænser? Den første del af svaret er, at erfaringen kan 
hjælpe med at sætte grænser, fordi den giver den enkelte en viden om, at når en 
given indsats er leveret, så er det godt nok, selvom der stadig er grundlag for 
forbedring. For de erfarne lærere er denne grænsesætning en mulighed, men for de 
nyuddannede er denne strategi selvsagt sværere at ty til. De har ingen erfaring eller 
faglig selvtillid, som fortæller dem, at selvom det måske var muligt at gøre det lidt 
bedre, så er det godt nok.   
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Den anden del af svaret er, at ambitionen sætter grænser, fordi det reelt ikke er 
muligt at orientere sig i forhold til eksternt formulerede mål, hvorfor opnåelsen af 
personlige mål afgør, hvornår opgaven er løst. Denne grænsesætning er en 
udfordring for både erfarne og nyuddannede lærere, fordi ambitionsniveauet på 
Trekronerskolen generelt ligger højt. Lærerne formulerer hele tiden nye og mere 
ambitiøse mål og standarder, som de i kraft af det tætte samarbejde fastholder 
hinanden i at leve op til. For de nyuddannede virker denne problematik dog ekstra 
udtalt, hvilket til dels kan forklares ved en større subjektiv grænseløshed, som 
kommer til udtryk som en stærk arbejdsidentitet og en manglende skelnen mellem 
det private og personlige. Den subjektive grænseløshed beskriver på den ene side de 
nyuddannedes store engagement, men samtidig indeholder den en bagside. 
Bagsiden er for det første, at arbejdet overtager enorme mængder af tid og gør krav 
på mental energi på alle tider af døgnet. For det andet, så bevirker den subjektive 
grænseløshed en sårbarhed overfor den kritik og modstand, den enkelte møder fra 
forældre, kollegaer og elever. Specielt i mødet med forældrene kommer denne 
sårbarhed til udtryk og bevirker, at de har sværere ved at markere deres personlige 
grænser.  
 
Den tredje del af svaret på, hvad der sætter grænser, når hverken tiden, rummet eller 
opgaven gør det, er, at fællesskabet i teamet hjælper med at sætte grænser. I kraft af 
den tætte samarbejdsrelation udgør teamet et forum, hvor de nyuddannede kan 
kigge de erfarne over skulderen og finde vejledning. På denne måde er den 
kulturelle grænseløshed i kraft det tætte værdifællesskab i denne henseende en 
fordel for de nyuddannede, fordi det tilbyder en mulighed for oplæring og 
overlevering af normer. Normerne i teamet er med til at strukturere en virkelighed 
for de nyuddannede, som reelt tilbydes uanede muligheder for handling og meget få 
grænser. Denne overlevering af viden og normer kan ses som en kompensation for 
de nyuddannedes manglende erfaring, fordi de træder ind i et fællesskab, hvor de 
kan trække på viden og erfaringer fra kollegaer. Samtidig foretages der i teamet en 
kollektiv og mere konkret grænsesætning i de situationer, hvor de nyuddannede er 
særligt udfordrede. I mødet med de krævende forældre bakker teamet hinanden op 
og hjælper med at trække en grænse. Samtidig hjælper teamet hinanden med at 
definere mål og sætte grænser for præstation, således det ikke overlades til den 
enkelte alene at vurdere, hvornår målet er nået. På den måde værnes de 
nyuddannede i teamet mod den sårbarhed, som er  afstedkommet af kombinationen 
af uerfarenhed, tidsmæssig og rumlig grænseløshed, uklare mål og en subjektiv 
grænseløshed.   
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8.3. De tre skismaer 
Jeg vil i det følgende sætte fokus på tre centrale perspektiver i forhold til 
fleksibilitet og grænseløshed og sammenholde dem med de erfaringer, jeg har gjort 
mig på Trekronerskolen. Denne behandling tager karakter af en diskussion af nogle 
overordnede temaer i forhold til de fleksibiliseringstendenser, som gør sig gældende 
i folkeskolen. Disse tre områder vedrører skismaet mellem individualisering og 
kollektivitet, mellem fleksibilitet og bundethed, og mellem selvbestemmelse og 
kontrol.  
8.3.1. Individualisering versus kollektivitet 
Som karakteristika ved det fleksible og grænseløse arbejde nævnes i litteraturen 
både individualiseringen og teamorganiseringen som to sideløbende 
udviklingstendenser. Som beskrevet i kapitel tre, så beskriver individualiseringen et 
opbrud af fælles referencerammer og fælles arbejdsvilkår med potentielle negative 
konsekvenser for fællesskabet på arbejdspladsen. Men hvordan er sammenhængen 
mellem det individualiserede arbejde og teamorganisering?  
 
I lærerfaget kommer individualiseringstendenserne i høj grad til udtryk som en 
ændring i tilgangen til eleverne, hvor fokus på undervisningsdifferentiering og 
individuelle undervisningsmål kan beskrives som en individualisering af 
uddannelsesforløbet (Rønholt 2003). Hvis fokus i stedet rettes på lærernes arbejde 
og den organisatoriske struktur, så ser jeg her i stedet en bevægelse væk fra 
individualisering hen imod større kollektivitet. Som beskrevet, så ses 
teamorganisering og den dertil større grad af samarbejde mellem lærerne som en 
bevægelse væk fra en lærerkultur præget af individualisme, isolation og privatisme. 
Hargreaves betegner den traditionelle skolestruktur som en æggebakkestruktur, 
hvor lærerne er isolerede i hvert deres klasselokale (Hargreaves 2000: 214). Med 
teamstrukturen brydes denne struktur og derved den isolation og individualisme, 
som traditionelt har præget lærernes arbejde. Hvis fokus i stedet rettes væk fra 
individniveau og på hele skolen som helhed, så ses der her en manglende 
kollektivitet, beskrevet som balkanisering. Balkaniseringen beskriver netop 
dobbeltheden i disse nye fællesskabsformer. På den ene side er den enkelte en del af 
et tæt samarbejde, som bryder med lærerfagets individualisering. På den anden side, 
så betyder denne nye fællesskabsform et opbrud af det store arbejdsfællesskab. Hvis 
billedet af æggebakken føres videre, så kan det ses som at Trekronerskolen stadig er 
præget af en æggebakkestruktur, men i stedet for at vedrøre en isolation på 
individplan, så er der tale om en isolation på gruppeplan.  
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8.3.2. Fleksibilitet versus bundethed  
En central drivkræft bag grænseløsheden er som tidligere beskrevet en større 
fleksibilitet i form af et opgør med træge organisatoriske strukturer, fast hierarki, 
klar arbejdsdeling osv.. På Trekronerskolen kommer denne fleksibilitet især til 
udtryk i den fleksible planlægning i de selvstyrende teams, som skaber en større 
planlægningsmæssig fleksibilitet. Hvis der fokuseres på den enkelte lærers 
arbejdsvilkår, hvad angår arbejdstid og arbejdstilrettelæggelse, så finder jeg dog, at 
der i stedet er tale om en indskrænkelse af den enkeltes fleksibilitet. Det centrale 
spørgsmål er her, hvad der er fleksibelt i den fleksible organisation? Overdragelse 
af tidligere ledelsesopgaver, hvad angår både langsigtet og kortsigtet planlægning af 
årets aktiviteter har medført en fleksibilitet og frihed i teamet til at planlægge den 
undervisning, som de finder fordelagtig, interessant, givende osv. På den anden 
side, så medfører overdragelsen af dette planlægningsansvar en bundethed på 
individplan, fordi det stiller krav om samarbejde, koordinering og fælles 
planlægning, som for det første forudsætter en større grad af fysisk tilstedeværelse 
af lærerne på skolen. På den måde er organisationens tilbud om fleksibilitet i 
arbejdstiden indskrænket i forhold til en traditionel teamstruktur, fordi den enkelte 
er mere bundet af kollegaers planlægning. For det andet, så udfordrer kravet om 
fælles planlægning i teamet den enkeltes autonomi og selvbestemmelse i 
klasseværelset, fordi det i mindre grad er muligt selvstændigt at planlægge og 
gennemføre undervisningsforløb. Dvs. til spørgsmålet om, hvad der er fleksibelt i 
den fleksible skole, så er det de strukturer, som regulerer i den almindelige skole, 
specielt skemalægning og holdinddeling, der er blevet mere fleksible. I forholdet 
mellem den enkelte lærer og organisationen finder jeg, at organisationen stiller krav 
til de ansatte om at være fleksible, dvs. der sker en tilpasning af den enkelte til 
organisationen og ikke omvendt.  
8.3.3. Selvbestemmelse versus kontrol  
Et tredje karakteristika ved den fleksible organisation og det grænseløse arbejde er 
en højere grad af selvbestemmelse og uddelegering af ansvar – med andre ord, så 
bestemmer de ansatte i højere grad end i den traditionelle organisation over deres 
arbejde (Allvin 2006: 35). Ligeledes spørgsmålet ovenfor omkring, hvad der er 
fleksibelt i den fleksible organisation, så er det her relevant at stille spørgsmålet, 
hvad lærerne reelt har beslutningskraft over, og hvornår selvbestemmelsen og 
valgfriheden møder sin begrænsning? I uddelegeringen af ledelsesopgaver til det 
selvstyrende team er der umiddelbart sket en overlevering af selvbestemmelse og 
beslutningskraft til lærerne. Men for de erfarne lærere i gruppeinterviewet er 
oplevelsen den modsatte– de har i deres tid oplevet en markant indskrænkning af 
 100 
 
 
medbestemmelse og beslutningskompetence i forhold til skolens overordnede 
udvikling i forbindelse med blandt andet nedlæggelsen af lærerrådet, indførelsen af 
skolebestyrelser og nye arbejdstidsregler. Den eksterne organisatoriske 
grænseløshed, som jeg beskrev i kapitel fire, har samtidig betydet en stigning i 
dokumentationskrav og standardiseringer, som også kan opleves som en fratagelse 
af selvbestemmelse. De flere politiske krav samt en højere grad af 
adfærdsregulering og kontrol står umiddelbart i modsætning til den større grad af 
frihed og ansvar i arbejdet, som så ofte beskrives som en karakteristika ved det 
fleksible arbejde. Lærerne synes at være bundet af en dobbelthed i og med, at de på 
den ene sider møder flere krav fra omverdenen til, hvordan de skal forvalte deres 
lærerrolle, samtidig med at de overtager flere ledelsesopgaver i det selvstyrende 
team. Dette giver et komplekst sammenspil mellem krav og kontrol på den ene side, 
og frihed og ansvar på den anden side. Dette trækker en tråd tilbage til diskussionen 
i kapitel tre omkring frihed eller kontrol, indflydelse eller udbytning, som sætter 
fokus på den iboende dobbelthed, som det senmoderne arbejdsliv indeholder. I dette 
konkrete felt udspiller dobbeltheden sig især i det selvstyrende teams møde med en 
omskiftelig og krævende omverden.    
 
På den ene side kan kravene omkring evaluering og monitering af eget arbejde ses 
som udtryk for det senmoderne samfunds krav om refleksivitet, hvor skolen, 
ligeledes andre organisationer, forventes at kunne identificere og vurdere kvaliteten 
af sit arbejde (Thrane). På den anden side kan krav og kontrol ses som en rest fra et 
industrielt samfunds logik, som stadig præger den danske folkeskole. Det sidste 
perspektiv er specielt Hargreaves repræsentant for. Hargreaves beskriver en 
forandringens ironi i lærerfaget, hvor to magtfulde kræfter påvirker lærergerningen: 
Den postindustrielle, postmoderne verden overfor den modernistiske, monolistisk 
verden (Hargreaves 2000: 21). Samtidig med den deregulering, som også afspejler 
sig i lærerfaget, ser Hargreaves en modsatrettet udviklingstendens indenfor 
reguleringen af vestens skolesystem, som underlægges flere påduttede reformer i 
form af eksempelvis standardiseringer, som lærerne skal forholde sig til i deres 
arbejde. Dette betegner han som et levn fra den modernistiske verden. Streng 
kontrol med undervisningsplaner i form af eksempelvis elevplaner går hånd i hånd 
med idealer om selvstyrende skoler og mere selvbestemmelse og autonomi for 
lærerne (Ibid: 99-100). 
 
Til spørgsmålet om, hvad lærerne reelt har mere kontrol over, er svaret ikke helt 
enkelt. I begrundelsen for indførelsen af de nye styringsværktøjer i den offentlige 
sektor, herunder folkeskolen, fremføres det, at fokus på mål og rammestyring giver 
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mulighed for proces- og metodefrihed (Indenrigs- og sundhedsministeriet 2006). 
Dvs. at logikken i den nye styringsstruktur er, at mens målene for undervisningen er 
udenfor lærernes kontrol, så har de frihed til at vurdere, hvordan de ønsker at leve 
op til disse mål. Blandt lærerne, ikke blot på Trekronerskolen, men blandt 
folkeskolelærerne over en bred kam, diskuteres og kritiseres denne nye 
målstyring
33
. En gennemgående kritik er, at målformuleringen er på et sådan 
detaljeringsplan, at det griber ind i den metodefrihed, som lærerne skulle nyde. Som 
jeg beskrev i kapitel fire, så kommer krav om test og evalueringer til at gribe ind i 
lærerens undervisning i en sådan en grad, at lærerne føler sig begrænset i deres 
planlægning og dikteret i deres valg af undervisningsindhold. Selvom lærerne har 
fået overleveret planlægningsansvar til de selvstyrende teams, så kan det runge lidt 
hult, hvis man proklamerer, at lærernes medbestemmelse er blevet øget, når denne 
medbestemmelse samtidig følges af flere dokumentations- og standardiseringskrav.   
  
Disse tre skismaer understreger en vigtig pointe i grænseløshedsteorien: Der er ikke 
tale om en reel fjernelse af grænser og total deregulering– der er i stedet tale om 
alternative reguleringsformer og indstiftelse af nye grænser. Mens nye fællesskaber 
indstiftes, så opbrydes de gamle. Når den organisatoriske fleksibilitet øges på én 
front, så skaber det en bundethed på en anden front. Og mens frihed og 
medbestemmelse indfries på et område, så strammes reguleringen på et andet 
område.  
 
Trekronerskolen som organisation bryder på flere områder med mange af de 
grænser og strukturer, som regulerede den traditionelle folkeskole. Det skaber nogle 
udfordringer på individniveau, fordi den enkelte både skal forholde sig til de nye 
områder af grænseløshed som opstår, men lærerne skal også forholde sig til de nye 
grænser, som samtidig er indstiftet. Lærerne er stadig i gang med at finde ud af, 
hvor grænserne skal sættes i det nye teknologiske mulighedsland, og hvordan 
relationen til både kollegaer, ledelse, elever og forældre skal forvaltes.      
 
                                                 
33Emnet diskuteres bl.a. i en lang række artikler i folkeskolen.dk herunder: Karsten Mellon: autonomien 
tilbage til lærerne, 03-04-2007 og John Villy Olsen: skolen, der røg ud på et sidespor, 31-10-
2008. 
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8.4. Konklusion 
Jeg vil i dette afsnit svare på specialets problemformulering, der lyder som følger:  
Hvilke udfordringer for de nyuddannede lærere skaber lærerfagets 
intensiverede grænseløshed? Og hvilke fordele og udfordringer skaber 
teamorganiseringen for de nyuddannede lærere i deres møde med det 
grænseløse lærerjob?   
 
Fleksibilitet og grænseløshed er to kernebegreber i beskrivelsen af det senmoderne 
arbejdsliv. Begge begreber beskriver en tendens til opbrud af de strukturer, som 
regulerede i den traditionelle organisation. Trekronerskolen er et godt eksempel på 
en folkeskole, som er helt i front i tilpasningen til nutidens organisationsformer. I 
kraft af deres udprægede brug af teamorganisering, tværfaglige projektforløb og 
fleksibel planlægning indskriver skolen sig i en moderne og fleksibel skoleform. 
Denne omstrukturering i forhold til en traditionel skolestruktur medfører en ændring 
af lærernes arbejdsvilkår og betyder, at de grænser, som er i lærernes arbejde, flyttes 
eller opblødes. Med forandringen i de organisatoriske strukturer følger en ændring i 
relationerne internt i organisationen. Implementeringen af teamstrukturen har 
betydet, at teamet overtager planlægningsmæssigt ansvar og opgaver, som tidligere 
var pålagt ledelsen. Dette stiller nye kompetencekrav til lærerne, men det skaber 
samtidig et forum internt i teamet, hvor roller, ansvar og opgaver er under løbende 
forhandling. Dette kan beskrives som en større organisatorisk grænseløshed, idet 
teamstrukturen medfører en genforhandling og en større uklarhed om fordelingen af 
roller, opgaver, ansvar og kompetencer. Opgøret med den faste skemalægning til 
fordel for fleksible skemaer har samtidig skabt tidsstrukturer på skolen, som er 
præget af mere omskriftelighed og udforudsigelighed, hvilket stiller større krav til 
omstillingskompetence.  
  
For at forstå ændringen i de vilkår, lærerne arbejder under, er det nødvendigt ikke 
blot at fokusere på de interne organisatoriske forhold, men samtidig at forstå de 
forhold i skolens eksterne relationer, som påvirker skolen som organisation. De 
primære agenter, som skolen skal forholde sig til, er politikere og forældre, som 
med deres forventninger og krav til, hvordan skolen skal bedrive sin virksomhed, 
øver direkte indflydelse på lærernes arbejdsvilkår. Politikere stiller i højere grad 
krav om standardiseringer og dokumentation, og forældre forholder sig i højere grad 
til skolen som kunder, hvor de forventer at blive mødt i deres individuelle 
forventninger og ønsker. På denne måde er skolen i højere grad under påvirkning af 
dens omgivelser, hvilket kan beskrives som en større ekstern grænseløshed.    
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Lærerfaget er traditionelt præget af en tidsmæssigt og rumlig grænseløshed, fordi 
store dele af lærernes arbejde ikke er bundet af en fast arbejdstid eller arbejdssted. 
Denne grænseløshed kombineres med, at selve opgaven, lærerne løfter, ikke 
indeholder klare kriterier for målopfyldelse. Den enkeltes overlades således til selv 
at vurdere, hvor meget tid, der skal investeres i en given opgave, men uden 
mulighed for at kunne navigere i forhold til et klart mål. Derved er der grundlag for, 
at ligegyldig hvor meget lærerne arbejder, så indtræffer sjældent følelsen af, at 
målet er nået. Denne problematik forværres af en teknologiske udvikling, som 
yderligere opløser grænserne i tid og sted. Bærbare computere med 
internetopkobling skaber mulighed for, at arbejdet kan udføres hvor som helst og 
når som helst. Med denne mulighed følger også en forventning om hurtig 
kommunikation, megen kommunikation og omstillingsparathed mellem arbejde og 
fritid, som reelt betyder, at lærerne mentalt aldrig har fri.  
 
På individniveau skaber den intensiverede grænseløshed derved nogle udfordringer, 
fordi det i højere grad bliver op til den enkelte selv at fastsætte grænser. 
Håndteringen af denne grænsesætning er generelt en udfordring for lærerne på 
Trekronerskolen, men på flere områder er de nyuddannede særligt udfordrede. For 
det første er det sværere for de nyuddannede at imødekomme de udvidede 
kompetencekrav, som følger af den organisatoriske grænseløshed, idet 
planlægningskompetence og omstillingsparathed er kompetencer, som tillæres over 
tid. For det andet er de nyuddannede i særlig grad sat under pres, når grænsen skal 
sættes i den gråzone, som er skabt i sammenspillet mellem teknologiens ophævning 
af grænser i tid og rum og opgavernes manglende succeskriterier. De har ikke 
erfaringen eller en faglig selvtillid til at fortælle dem, hvornår de har leveret en 
tilstrækkelig  indsats. Samtidig har de så højt et engagement og ambitionsniveau, at 
de selvdefinerede mål, de stiler efter, virker udenfor rækkevidde. Resultatet er, at de 
nyuddannede investerer så meget af deres tid, følelser og personlighed for at jagte 
uopnåelige og uklare mål, at de selv oplever det som en belastning. En forklaring på 
deres store arbejdsiver er samtidig en høj grad af subjektiv grænseløshed, som 
beskriver en høj grad af arbejdsidentitet. Men denne grænseløshed beskriver 
samtidig en sårbarhed overfor den kritik, de kan møde fra forældre, elever og 
kollegaer.  
 
Teamorganiseringen skaber i kraft af uklarheden omkring roller, ansvar og 
autoritetsrelationer som sagt sine egne grænseløshedsproblemer. På individplan 
betyder de tætte samarbejdsrelationer i teamet, at teammedlemmerne udvikler tætte 
følelsesmæssige bånd til hinanden, og samtidig udvikles der et tæt værdifællesskab, 
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som kan beskrives som en kulturel grænseløshed. Kombinationen af 
autoritetsuklarhed og følelsesmæssig involvering betyder, at de konflikter, som er i 
teamet, er svære at håndtere og let udvikler sig til personlige konflikter. Specielt de 
nyuddannede er i kraft af deres subjektive grænseløshed mere sårbare overfor disse 
konflikter, men generelt er de nyuddannedes forhold til teamorganisering dog 
præget af begejstring. Opgøret med en individualiseret lærerkultur til fordel for et 
tæt teamsamarbejde tilbyder en faglig og social støtte, som samtidig betyder, at de 
nyuddannede i konkret forstand hjælpes med den svære grænsesætning. Der foregår 
i teamet en kollektiv grænsesætning i mødet med de krævende forældre, men hvad 
vigtigere er, så hjælper teamet hinanden med at definere mål og sætte grænser for 
indsats. Samtidig tilbyder teamet en hjælp til grænsesætning i form af en 
overlevering af normer og praksisviden til de nyuddannede. I kraft af integrationen i 
det tætte fællesskab hjælpes de nyuddannede til at sortere i handlemuligheder, og på 
den måde indskrænkes det rum, hvor grænseløsheden udspiller sig. I teamet værnes 
de nyuddannede derved mod de sårbarheder og udfordringer, som grænseløsheden 
skaber på både organisations- og individplan.  
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9. kapitel - Videre refleksion 
Jeg vil i dette kapitel reflektere over de resultater, jeg er nået frem til, herunder 
begrænsningen i min metode. Jeg vil samtidig anbefale nogle refleksionspunkter i 
forbindelse med introduktion af nye medarbejdere i den fleksible skole, som min 
undersøgelse giver anledning til. Dette fører mig frem til en perspektivering af mine 
resultater.  
9.1. Refleksion over resultater  
Jeg har i dette speciale forholdt mig til tre store temaer: Grænseløshed i lærerfaget, 
nyuddannedes introduktion på arbejdsmarkedet og teamorganiseringens betydning 
for det psykiske arbejdsmiljø. Styrken ved det valgte casedesign er, at jeg er nået i 
dybden med en undersøgelse af, hvordan disse tre temaer udspiller sig i en 
kompleks interaktion. Jeg har således sandsynliggjort, at der er en tæt, men samtidig 
også uhåndgribelig sammenhæng mellem de tre temaer. Feltet er på denne måde 
kendetegnet ved kompleksitet og grænseløshed – både grænserne i relationerne, 
men også til omverdenen er uklar. Igennem det valgte casedesign har min interesse 
netop været at undersøge, hvor grænserne går i et felt, som er så svært at afgrænse.  
 
Begrænsningen i min metode er, at jeg ikke haft mulighed for at udfolde hvert tema 
i dybden, men har begrænset min behandling af det enkelte tema til de områder, 
hvor relationen til de andre temaer var størst. Dvs. jeg er analytisk nået i dybden, 
hvor de tre temaer interpenderer, mens behandlingen af hvert enkelt tema er på et 
forholdsvist overfladisk niveau.  
 
I behandlingen af teamstrukturens betydning for de nyuddannedes møde med 
lærerfaget har jeg sammenlignet de erfarnes fortællinger om deres møde med 
lærergerningen med beretningerne fra de nyuddannede på Trekronerskolen. 
Begrænsningen i et enkel-casedesign er her, at de eneste vidneudsagn om, hvordan 
det er at være nyuddannet på andre skoler end Trekronerskolen, kommer fra de 
erfarne lærere på Trekronerskolen og deres tilbageblik på deres egen tid som 
nyuddannede. Det må dog antages, at der er forskel på, hvordan en situation 
beskrives, mens den opleves, og hvordan den beskrives, når den beskues i et 
tilbageblik. En nuancering af, hvordan teamorganisering imødekommer de 
nyuddannede til forskel fra en anden organiseringsform, kunne derfor være 
interessant at afdække i et multi-casedesign, hvor nyuddannedes oplevelser af deres 
møde med arbejdslivet på andre skoler med en anden organisationsform samtidig 
afdækkes. 
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Som beskrevet er teamorganiseringen et centralt karakteristika ved Trekronerskolen 
og har været det helt fra etableringen af skolen. De lærere, som er på skolen, har 
derfor aktivt valgt den arbejdsform, som her tilbydes, hvorfor det må antages, at 
lærere med stærk kritik af teamtanken slet ikke arbejder på Trekronerskolen. 
Udgangspunktet for den kritik, som rejses af lærerne af teamorganiseringen, er 
derfor en generel begejstring for teamtanken. Derved kommer kritikken, jeg her 
rejser, mere til at fungere som overvejelser omkring bagsider af umiddelbart 
positive forhold end som reel kritik af teamtanken. En mere dybdegående og 
nuanceret indsigt i, hvilke erfaringer lærere gør sig med teamsamarbejdet i forhold 
til det psykiske arbejdsmiljø kunne derfor også være relevant at afdække ved et 
multicase-design, hvor skoler, som ikke er så gennemførte i deres teamorganisering, 
kunne inddrages.  
 
Jeg har i min empiribehandling stillet spørgsmål til empirien på baggrund af mit 
teoretiske udgangspunkt. Derved kommer min analyse til at spejle, hvordan de 
problematikker, som grænseløshedsteorien behandler, udspiller sig på 
Trekronerskolen. Kritikken af denne metode kan være, at der ikke har været plads 
til erfaringer og overraskelser, som har ligget udenfor det, jeg har kunnet forstå via 
min teori. Valget af denne metode afspejler min dobbelte interesse i både at foretage 
en caseanalyse af arbejdsvilkårne på en skole samtidig med, at jeg ønsker at 
undersøge grænseløshed som teoretisk fænomen. Dette betyder ikke, at jeg har 
ignoreret centrale arbejdsmiljøfaktorer i lærernes arbejde, men mere at det blik, jeg 
har kigget på mit felt med, har været præget af et bestemt perspektiv og en teoretisk 
forståelseshorisont, som har gjort, at jeg i min empiriindsamling og –behandling 
ikke har ledt efter alternative analysevinkler. 
 
Igennem min undersøgelse har jeg bidraget til grænseløshedsforskningen i form af 
en afprøvning af begrebet i et empirisk felt, som ikke tidligere er undersøgt fra et 
grænseløshedsperpektiv. Mit personlige bidrag bliver i denne forbindelse samtidig 
en udfoldelse af perspektivet omkring organisationen eksterne grænseløshed, som 
jeg har peget på som en central dimension i forståelsen af en organisations 
grænseløshed. Jeg har samtidig bidraget med viden, som kan have relevans i 
praktisk forstand i overvejelserne om, hvad der udfordrer og hjælper de 
nyuddannede lærere i deres møde med arbejdspladsen. Jeg har fremhævet, at 
begejstringen for det fleksible arbejde også har nogle bagsider og specielt kan være 
udfordrende for de nyuddannede lærere. I den forbindelse vil jeg her opstille nogle 
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refleksionspunkter, som jeg vil anbefale, at skoler overvejer i forbindelse med 
introduktionen af nyuddannede lærere i den fleksible skole. 
 
Overordnet vil jeg anbefale skolerne at overveje, hvordan de nyuddannede hjælpes 
med at sætte grænser. Erfaringen fra denne undersøgelse har vist, at tætte 
fællesskaber kan hjælpe den enkelte med at sætte grænser. Men samtidig mener jeg, 
det er vigtigt, at skolen i denne forbindelse stiller sig selv følgende to spørgsmål:  
 
Hvad skal varetages på individ-, på gruppe- og på ledelsesplan? Mange af de 
problemer, jeg i denne undersøgelse har adresseret, udspiller sig som 
problematikker, som det overlades til den enkelte at varetage, hvilket kan siges at 
være en grundproblematik i det grænseløse og individualiserede arbejde. Men 
spørgsmålet er, om den frihed, som grænseløsheden bidrager med, kan bibeholdes 
samtidig med, at den enkelte ikke overlades til selv at bære vægten, når byrden 
virker for tung? Jeg vil anbefale skoler at overveje, hvilke situationer, som opleves 
problematiske for den enkelte at håndtere, og om disse situationer i stedet kan 
håndteres på gruppe- eller ledelsesniveau? Konkret kunne dette eksempelvis 
udmønte sig i klare politikker for handlen i forhold til bestemte situationer. På 
Trekronerskolen kunne dette eksempelvis bestå af en revidering og herefter 
håndhævelse af kontaktpolitikken til forældrene.   
 
Hvad skal være flydende, og hvad skal være fast? Opbruddet af de faste strukturer i 
form af fleksible skemaer, afskaffelse af den fælles klokke, opbrud af de faste 
klasser, uklare rollefordelinger osv. giver fleksible strukturer, hvor meget er op til 
forhandling i organisationen. Jeg har igennem denne undersøgelse erfaret, at det er 
svært at være ansat og specielt nyuddannet i en organisation, hvor alt er flydende og 
intet er fast. Derfor vil jeg anbefale skoler at overveje, hvad der skal være fast i den 
fleksible struktur. Dette kunne konkret udmønte sig i en klar rolle- og 
forventningsafklaring med inspiration fra Trekronerskolens ’teamets platform’, men 
hvor også magtrelationerne i teamet overvejes. En konkret anbefaling til 
Trekronerskolen i denne forbindelse kunne også være at sikre flere fælles rytmer på 
skolen i form af faste pauser, som sikrer trivslen af det store fællesskab og 
modvirker teamenes isolation. 
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9.2. Perspektivering 
I en perspektivering af mine resultater vil jeg stille spørgsmålet, i hvor høj grad de 
problemstillinger, jeg har peget på i forbindelse med de nyuddannede læreres møde 
med det grænseløse arbejde, er specifikke for lærerfaget, eller om de kunne udspille 
sig indenfor andre felter? Umiddelbart har jeg en antagelse om, at selvom det 
grænseløse arbejde for mange unge og nyuddannede virker forførende, så tror jeg 
samtidig, at det er svært at være nyuddannet i det grænseløse arbejde, uafhængig af 
arbejdsfelt.  
 
Kendetegnet for det grænseløse arbejder er, at der mangler faste strukturer og fælles 
normer, som koordinerer adfærd, og som den enkelte skal tilpasse sig. Det 
forførende ligger i, at det i højere grad er muligt for den enkelte at sammensætte og 
definere arbejdsopgaver, mål osv.. I faste strukturer og normer ligger der dog 
samtidig en forventningsafklaring og handlingsanvisning, som jeg mener hjælper 
den nyankomne i organisationen til hurtigt at kunne løfte sin opgave og finde sin 
rolle. Som nyuddannet og nyankommet på en arbejdsplads ligger der en stor 
udfordring i at afkode og lære, hvordan arbejdet løftes i den konkrete organisation. 
Hvis alt er flydende og åbent for forhandling, og der ingen faste strukturer er at 
gribe fat i, så mangler vilkårene for, at denne læring og overlevering af viden kan 
finde sted. I stedet overlades den nyuddannede til alene at udvikle og definere sin 
rolle i organisationen. 
 
Udover, at den enkeltes rolle i organisationen kan virke uklar, så medfører den 
organisatoriske grænseløshed samtidig, at de nyuddannede skal forholde sig til flere 
forhold i mødet med organisationen: Flere opgaver, skiftende opgaver og uklare 
relationer til kollegaer, ledelse og eksterne aktører. Den belastning, de nyuddannede 
lærere gav udtryk for i forbindelse med varetagelsen af flere opgaver, vil meget 
muligt også komme til udtryk hos nyuddannede indenfor andre arbejdsområder, 
som er kendetegnet ved en lignende organisatorisk grænseløshed. Mit speciale giver 
således anledning til generelt at overveje, hvilke nye betingelser for de 
nyuddannede der skabes, når de organisatoriske strukturer ændres, og grænserne i 
arbejdet flyttes eller fjernes.  
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